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Depuis plusieurs décennies, divers rapports et études au Québec et ailleurs dans le 
monde mettent en évidence un déclin de l’intérêt des jeunes à l’égard des sciences et de la 
technologie (S&T). Bien que certains écrits suggèrent que les élèves perçoivent 
généralement les S&T comme étant utiles pour eux ou pour la société, ils semblent peu 
nombreux à exprimer suffisamment d’intérêt pour poursuivre leurs études dans des 
formations en S&T et exercer des professions reliées à ces domaines. Le défi de rehausser 
l’intérêt des élèves constitue une préoccupation pour les chercheurs et les praticiens dans 
l’optique non seulement d’assurer une relève de qualité dans les domaines associés aux 
S&T, mais également d’assurer le développement d’une culture scientifique et 
technologique chez tous les citoyens. Parmi les nombreux facteurs associés à l’intérêt des 
élèves, les recherches actuelles au niveau international indiquent que certaines interventions 
pédagogiques présentent le potentiel de générer et maintenir l’intérêt des élèves. L’une de 
ces interventions, la démarche d’investigation scientifique, se retrouve au cœur du 
curriculum de S&T dans le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement 
du Québec, 2003). Cette démarche peut-elle stimuler l’intérêt des élèves québécois pour les 
S&T? De manière plus spécifique, quelles sont les modalités de mise en œuvre de cette 
démarche qui permettraient de déclencher et maintenir l’intérêt situationnel des élèves? 
C’est dans ce contexte et cette problématique que notre recherche s’inscrit.  
 
L’étude de cas rapportée dans le présent mémoire s’inscrit dans le cadre des travaux 
de recherche menés par la Chaire de recherche sur l’intérêt des jeunes à l’égard des 
sciences et de la technologie (CRIJEST). Sur le plan théorique, notre recherche s’appuie sur 
un cadre de référence qui d’abord renvoie au concept d’intérêt selon deux niveaux d’étude : 
1) l’intérêt individuel; 2) l’intérêt situationnel (le niveau visé par notre étude) et selon trois 
dimensions : 1) la dimension cognitive; 2) la dimension affective; 3) la dimension reliée à 
la valeur, puis à la démarche d’investigation scientifique caractérisée par quatre 
composantes: 1) la formulation du problème; 2) la planification du recueil des données; 3) 
le recueil des données; 4) l’analyse, l’interprétation et la formulation de conclusions 
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scientifiques. Sur le plan méthodologique, nous avons recouru à des données recueillies 
dans le cadre d’un projet de recherche plus large mené par la CRIJEST au cours des 
dernières années de fonctionnement de la Chaire. Il s’agit de l’étude d’une séquence de 
cinq cours basée sur la démarche d’investigation scientifique et pilotée auprès d’un groupe-
classe de 25 élèves de 1ere secondaire. L’analyse des données s’est principalement appuyée 
sur les réponses des élèves à un questionnaire d’intérêt situationnel, développé par la 
CRIJEST et composé de 12 questions, distribué à cinq reprises pendant la séquence. 
L’analyse s’est également appuyée, de manière secondaire, sur l’observation vidéo des cinq 
cours et sur les entretiens pré-enregistrements réalisés avec l’enseignant participant. 
 
Les principaux résultats de notre recherche montrent que les élèves ont été engagés 
dans une démarche d’investigation structurée mettant en œuvre quatre principales 
composantes, soit : 1) la formulation du problème; 2) la planification du recueil des 
données; 3) le recueil des données; 4) l’analyse, l’interprétation et la formulation de 
conclusions. Les résultats dérivés des items quantitatifs indiquent que le niveau moyen 
d’intérêt situationnel des élèves est demeuré élevé et stable tout au long de la séquence des 
cinq cours et n’a pas varié de manière significative en fonction des cinq cours de la 
séquence. Les résultats dérivés des réponses ouvertes et qualitatives indiquent que les 
principaux moments de la séquence qui ont stimulé de manière plus importante l’intérêt 
situationnel des élèves à la fois sur le plan de la dimension affective et de la dimension 
cognitive sont : 1) la présentation en grand groupe des hypothèses par les équipes d’élèves 
lors de la formulation du problème en début de séquence; 2) la manipulation et le recueil 
des données tout au long de la séquence; 3) l’utilisation des TIC lors de l’analyse des 
données; 4) l’écoute des présentations orales des autres élèves lors de la formulation de 











Cette recherche a pour objectif de décrire l’intérêt situationnel d’élèves dans le 
contexte de la mise en œuvre d’une démarche d’investigation scientifique en classe de S&T 
au secondaire. Une étude de cas a été menée sur une séquence de cinq cours basée sur la 
démarche d’investigation scientifique et vécue par une classe de 25 élèves (n=25) de 1ere 
secondaire. L’analyse s’est appuyée sur des données quantitatives et qualitatives issues de 
questionnaires d’intérêt situationnel distribués aux élèves à cinq reprises au cours de la 
séquence, de l’observation des enregistrements vidéos des cours de la séquence ainsi que 
des entrevues réalisées avec l’enseignant participant. Les résultats montrent que l’intérêt 
situationnel des élèves est demeuré élevé et stable tout au long de la séquence et n’a pas 
varié de manière significative en fonction des cinq cours. Les principaux moments de la 
séquence qui ont stimulé de manière plus importante l’intérêt situationnel des élèves à la 
fois sur le plan de la dimension affective et de la dimension cognitive sont : 1) la 
présentation en grand groupe des hypothèses par les équipes d’élèves lors de la formulation 
du problème en début de séquence; 2) la manipulation et le recueil des données sur les 
plantes tout au long de la séquence; 3) l’utilisation des TIC lors de l’analyse des données; 
4) l’écoute des présentations orales des autres élèves lors de la formulation de conclusions 
scientifiques à la fin de la séquence. 
 
Mots-clés : intérêt situationnel; science et technologie; démarche d’investigation; 
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Au cours des dernières décennies, plusieurs rapports et études au Québec et ailleurs 
dans le monde ont fait état d’un manque ou d’une baisse d’intérêt1 des élèves à l’égard des 
sciences et de la technologie (S&T) et des études dans les domaines associés. Les enjeux 
associés à ce problème sont majeurs et préoccupent à la fois les praticiens et les chercheurs. 
Les nombreux facteurs à l’origine de cette baisse d’intérêt et les manières de le rehausser 
méritent d’être pris en compte dans les recherches en éducation. Parmi ces facteurs, 
certaines interventions pédagogiques ou démarches2 d’enseignement et d’apprentissage 
sont identifiées par les recherches en éducation scientifique et technologique comme étant 
susceptibles de générer et d’entretenir l’intérêt des élèves. La démarche d’investigation 
scientifique est l’une de ces démarches et se trouve également au cœur du programme de 
S&T du secondaire au Québec (Gouvernement du Québec, 2003).  
 
Ce mémoire, divisé en cinq chapitres, a pour objectif de décrire l’intérêt situationnel 
d’élèves du secondaire engagés dans une démarche d’investigation scientifique en classe de 
S&T. De manière spécifique, notre recherche explore 1) les modalités de mise en œuvre 
d’une démarche d’investigation scientifique en classe de S&T au secondaire en considérant 
les tâches dans lesquelles les élèves sont engagés; 2) le niveau d’intérêt situationnel des 
élèves au regard des dimensions cognitive, affective et reliée à la valeur lors de la mise en 
œuvre d’une démarche d’investigation scientifique; 3) les moments d’apprentissage 
associés à l’intérêt situationnel des élèves lors de la mise en œuvre d’une démarche 
d’investigation scientifique dans une classe de S&T.  
 
Dans le premier chapitre, nous présenterons la problématique de la recherche. Dans 
un premier temps, nous situerons l’objet de l’intérêt à travers différents enjeux que véhicule 
l’éducation scientifique et technologique. Dans un deuxième temps, nous traiterons de la 
                                                 
1 Le concept d’intérêt sera défini plus en détail au deuxième chapitre 
2 La question des démarches d’enseignement (et de la démarche d’investigation scientifique de manière 
spécifique) sera abordée au deuxième chapitre 
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baisse constatée de l’intérêt des élèves à l’égard des S&T et nous explorerons brièvement 
certains facteurs qui l’influencent. Dans un troisième temps, nous justifierons l’utilisation 
de démarches d’enseignement et d’apprentissage comme angle d’approche de l’objet de 
recherche et plus spécifiquement de la démarche d’investigation scientifique en exposant 
les résultats d’une recension des écrits scientifiques sur cet objet de manière à faire ressortir 
leurs apports et les zones d’ombres qui restent à explorer dans les recherches. Au terme de 
cette problématique, nous formulerons l’objectif général de la recherche. 
 
Dans le deuxième chapitre, nous présenterons le cadre de référence de la recherche. 
Ce chapitre se divise en trois parties. Dans la première partie, nous aborderons le concept 
d’intérêt de manière générale, par ses caractéristiques et ses dimensions. Nous décrirons 
ensuite de manière spécifique les caractéristiques du concept d’intérêt situationnel et nous 
proposerons une définition opérationnelle de celui-ci afin d’orienter la collecte de données. 
Dans la deuxième partie, nous aborderons la démarche d’investigation scientifique en tant 
que démarche d’enseignement-apprentissage et ses relations avec les démarches à caractère 
scientifique. Dans la troisième partie, nous exposerons les objectifs spécifiques poursuivis 
par la recherche.  
 
Dans le troisième chapitre, nous présenterons la méthodologie de la recherche. Ce 
chapitre se divise en plusieurs parties. Étant donné que la présente recherche se base sur des 
données secondaires, nous présenterons, dans un premier temps, le contexte du recueil des 
données du projet-mère dans lequel le présent mémoire s’inscrit. Dans un deuxième temps, 
nous expliciterons le protocole de recherche propre à notre étude en exposant le type de 
recherche retenu, la sélection de l’échantillon (à partir du projet-mère) ainsi que les données 
retenues pour l’analyse. Dans un troisième temps, nous discuterons des procédures 
d’analyse des données.  
 
Dans le quatrième chapitre, nous présenterons les résultats de la recherche en fonction 
des trois objectifs spécifiques de notre recherche. Nous décrirons le déroulement et les 
modalités de mise en œuvre de la démarche d’investigation scientifique observée dans le 
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cadre de ce mémoire, nous décrirons le niveau d’intérêt situationnel des élèves au terme de 
chaque cours de cette séquence, puis nous identifierons les principaux moments 
d’apprentissages associés à l’intérêt situationnel lors de la mise en œuvre de cette 
démarche. 
 
Dans le cinquième chapitre, nous discuterons des résultats de notre recherche. Nous 
ferons ressortir les résultats saillants par rapport à chacun des trois objectifs spécifiques de 
notre recherche et nous commenterons les observations recueillies en établissant quelques 
liens avec la documentation scientifique. Au terme de ce chapitre, nous discuterons des 
principales limites de notre recherche.  
 
Dans la conclusion, nous présenterons, après un bref rappel des principaux résultats, 
les implications de notre recherche et de ses enjeux en fonction de l’intérêt situationnel des 
élèves pour les S&T et en lien avec la démarche d’investigation scientifique. Nous 
discuterons des possibilités de réinvestissement des résultats de notre recherche et des 











1. LES ENJEUX DE L’ÉDUCATION SCIENTIFIQUE ET TECHNOLOGIQUE 
 
Dans cette première section de la problématique, nous explorerons brièvement 
quelques enjeux que véhicule l’éducation scientifique et technologique afin de situer parmi 
ceux-ci la question de l’intérêt des élèves à l’égard des S&T. 
 
L’éducation scientifique et technologique fait face à plusieurs enjeux dans nos 
sociétés modernes. Dans son ouvrage Pour l’école, l’auteur Paul Inchauspé (2007) posait 
explicitement la question : « pourquoi des sciences à l’école? » (p.65). La question mérite 
en effet d’être posée dans le contexte actuel où les S&T jouent un rôle grandissant dans la 
vie des individus et contribuent d’une façon substantielle à la transformation des sociétés 
(CST, 2004). Deux aspects liés à ces enjeux peuvent être présentées : a) la formation d’une 
relève scientifique et technique; b) le développement d’une culture scientifique et 
technologique pour tous. 
 
Le premier aspect concerne la nécessité pour les sociétés d’assurer une relève 
scientifique et technique, soit le besoin de former des personnes ayant de compétences en 
S&T à la fois dans des filières scientifiques et technologiques, mais également dans 
plusieurs secteurs d’emploi. Dans cette vision, l’enseignement des S&T doit assurer aux 
élèves une meilleure acquisition de cette discipline afin d’acquérir une base scientifique et 
technologique solide qui devrait leur permettre de poursuivre des études en S&T ou des 
professions qui requièrent une formation en S&T. Par exemple, les auteurs du rapport Plein 
feux sur l’apprentissage des sciences mentionnent qu’ : 
 
Il est essentiel que le Canada soit nanti d’un intérêt et de compétences solides à 
l’endroit des STIM [sciences, technologie, ingénierie et mathématiques]. Nous en 
avons besoin pour combler et créer des emplois enrichissants dans tous les secteurs 
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d’activité, et également à des fins de validation et de résolution de problèmes en vue 
de générer une économie du 21e siècle prospère, de promouvoir nos découvertes et de 
maintenir la compétitivité générale du Canada. (Amgen Canada et Parlons sciences, 
2012, p. 5)  
 
Dans cette perspective, nous pourrions affirmer qu’un manque de personnes formées 
dans les domaines associés aux S&T priverait la société de ressources humaines 
indispensables à son développement industriel et économique. En ce sens, l’Organisation 
de coopération et de développement économique (OCDE) (2007) soutient que pour relever 
les défis scientifiques de notre époque, comme le développement technologique, le 
réchauffement climatique, l’épuisement des carburants fossiles, la sécurité nucléaire, 
l’approvisionnement en eau potable ou encore les traitements du sida ou du cancer, les pays 
devront consentir des investissements majeurs dans leurs infrastructures scientifiques et 
attirer ou développer une main-d’œuvre hautement qualifiée dans les domaines 
scientifiques et technologiques. 
 
Le deuxième aspect concerne les enjeux de l’éducation des S&T mis en rapport avec 
le développement d’une culture3 scientifique et technologique pour tous les élèves, qu’ils 
soient destinés ou non à poursuivre une carrière4 dans les domaines associés aux S&T. 
Cette autre vision consiste à considérer que l’enseignement des S&T vise une formation qui 
doit d’abord servir à tous les élèves quelles que soient leurs ambitions scolaires, 
personnelles et professionnelles. Jenkins (1999) rappelle que l’exercice d’une citoyenneté 
éclairée en ce début de 21e siècle repose, entre autres, sur une éducation scientifique de 
qualité pour tous les élèves : le développement d’une culture scientifique est nécessaire 
pour tous les citoyens afin de se positionner à propos des enjeux contemporains qui ont des 
dimensions scientifiques, que ces enjeux soient d’ordre personnel (par exemple, l’hygiène, 
                                                 
3 Nous reconnaissons que la « culture scientifique » est une expression polysémique. Au sens de DeBoer 
(2000), il s’agit d’un concept général qui implique une compréhension large et fonctionnelle des S&T pour 
l’éducation générale et non pour la préparation spécifique des carrières scientifique et technique. 
4 Bien que nous adoptions cette posture selon laquelle l’éducation scientifique et technologique devrait 
permettre à l’ensemble des élèves de développer une culture scientifique et technologique, le fait d’évoquer 
dans le cadre de ce mémoire des enjeux associés aux carrières ou aux études en S&T n’implique aucunement 




la médication, l’alimentation, etc.) ou, de manière plus large, politique (les ressources 
énergétiques, les changements climatiques, le clonage, etc.). DeBoer (2000) souligne à son 
tour que la culture scientifique concerne l’ensemble de la population, car celle-ci touche 
l’intérêt pour la science et va au-delà des apprentissages prescrits à l’école: « The important 
thing is that students learn something that they will find interesting so that they will 
continue to study science both formally and informally in the future » (p.597). Dans les 
faits, il existe une minorité de producteurs du savoir scientifiques qui maîtrisent réellement 
les concepts scientifiques, technologiques ou mathématiques et une majorité d’utilisateurs 
qui, sans à avoir à maîtriser tous ces concepts, peuvent néanmoins posséder une culture 
scientifique de base (Godin, Gingras et Bourneuf, 1998). Dans cette perspective de 
l’enseignement des S&T, les visées se détachent de la simple initiation aux disciplines 
scientifiques de référence et à la préparation de la relève :  
 
Le développement de ressources humaines de la société ne dépend pas, en effet, de 
quelques spécialistes scientifiques seulement qui possèdent une formation de haut 
niveau et capables de suivre et de participer activement à l’avancement des sciences 
et des technologies. Ce développement dépend aussi d’une main d’œuvre et de cadres 
capables de résoudre des problèmes par les sciences et les technologies ainsi que 
d’une population possédant une culture scientifique et technologique qui lui permette 
de contribuer à l’amélioration de la qualité de vie, individuelle et sociale. (Hasni, 
2006, p. 145) 
 
Soulignons que les enjeux de l’éducation scientifique qui ont été mentionnés jusqu’ici 
sont liés à une formation scientifique et technologique pour tous les élèves. Les 
programmes de S&T au secondaire au Québec semblent d’ailleurs se situer dans cette 
perspective d’acquisition d’une culture scientifique pour tous. On mentionne dans Le 
Programme de formation de l’école québécoise que l’école est « appelée à jouer un rôle 
charnière pour amener les jeunes à acquérir une culture scientifique et technologique qui 
favorise leur intégration à la société » (Gouvernement du Québec, 2003, p. 268). Ces 
éléments viennent appuyer l’idée selon laquelle la compréhension et l’intérêt pour les S&T 
ne revient pas uniquement à ceux et celles qui se destinent à des carrières dans le domaine, 
mais également à tous les autres. Ce même programme souligne également que « la science 
et la technologie ne constituent pas l’apanage de quelques initiés et il n’est pas nécessaire 
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pour s’y intéresser de viser une carrière scientifique ou technologique » (p.268) et que le 
développement d’un intérêt chez les élèves pour les S&T peut être suscité de différentes 
façons, que l’école a la responsabilité d’exploiter. De même, s’appuyant sur les documents 
produits par le Groupe de travail sur le curriculum concernant les orientations pour le 
renouvellement de l’enseignement de la science, le Conseil supérieur de l’éducation (CSE, 
2013) soutient que le programme de science doit « viser prioritairement à donner le goût de 
la science aux élèves » (p.24).  
 
Les enfants qui vont à l’école sont-ils disposés à apprendre les sciences et la 
technologie? Sont-ils prêts à se livrer à l’apprentissage des S&T à l’école et développer 
cette culture scientifique pour s’adapter au monde en plein changement? L’école donne-t-
elle suffisamment le goût des S&T aux élèves? 
 
Ces questions nous semblent pertinentes à considérer en éducation scientifique et 
technologique. En effet, il semble reconnu que l’intérêt à l’égard des sciences chez les 
jeunes est un prédicteur important et probant de l’apprentissage des sciences tout au long de 
la vie ou du choix d’une profession à caractère scientifique ou technologique plus tard 
(Hidi, Renninger et Krapp, 2004; Maltese et Tai, 2010; OCDE, 2006) et qu’une relation 
positive entretenue avec les S&T est également considérée comme ayant des effets réels sur 
les apprentissages des élèves en classe de S&T (Britner et Pajares, 2001; Christidou, 2011; 
Haussler et Hoffmann, 2000). Sans perdre de vue que l’école a comme priorité de 
développer les connaissances et les compétences des élèves, il serait légitime d’en convenir 
que l’intérêt des élèves doit être également développé, ne serait-ce pour qu’il puisse à son 
tour favoriser le développement de cette culture scientifique et technologique. En ce sens, il 
est généralement reconnu que l’intérêt des élèves pour les S&T se doit, tout autant que la 
qualité des apprentissages en S&T, de devenir une préoccupation pour l’école, les décideurs 
ainsi que les chercheurs dans le domaine de l’éducation des S&T.  
 
Mais bien que la place qu’occupent les S&T dans la vie des gens soit considérée 
comme grandissante, que l’économie dépende de plus en plus de savoirs scientifiques 
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complexes et de compétences cognitives de haut niveau et que les sociétés expriment des 
besoins de plus en plus importants pour des personnes formées dans ces domaines, le 
nombre d’élèves qui s’y intéresse stagne ou, dans certains cas, se réduit. Plusieurs termes 
sont employés pour décrire le phénomène : désintérêt, manque d’intérêt, baisse d’intérêt, 
désaffection, désaffectation, etc. (Hasni et Potvin, 2013). Ce phénomène qui mérite d’être 
étudié sera documenté et discuté à la prochaine section. 
 
2. L’INTÉRÊT DES ÉLÈVES À L’ÉGARD DES S&T   
 
2.1 L’état de la situation ailleurs dans le monde et au Québec 
 
La relation que les élèves entretiennent envers les S&T, qui est généralement 
désignée dans la documentation scientifique par des concepts comme l’« intérêt », la 
« motivation » ou l’« attitude » (que nous regrouperons pour la suite sous l’acronyme 
I/M/A5), apparaît depuis plusieurs décennies comme un courant important et une 
préoccupation majeure dans les recherches en éducation scientifique et technologique 
(Osborne, Simon et Collins, 2003). Plusieurs rapports et études font état d’un certain déclin 
de l’I/M/A des jeunes à l’égard des S&T et des carrières associées (Krapp et Prenzel, 2011; 
OCDE, 2006; Sjoberg et Schreiner, 2005). Mentionnons avant toute chose qu’une certaine 
prudence est de mise lorsqu’il s’agit de comparer l’intérêt pour les études ou une carrière en 
S&T et l’intérêt envers les S&T à l’école ou dans la vie en quotidienne. Il est important de 
nuancer que l’étude de l’intérêt que les élèves affichent pour les S&T n’implique pas un 
objectif sous-entendu selon lequel tous les élèves doivent aspirer à porter le sarrau et à 
occuper un poste en laboratoire ni à se livrer à des travaux de cycles supérieurs à 
l’université. Comme mentionné à la section précédente, l’éducation scientifique véhicule 
plusieurs enjeux, dont celui du développement d’une culture scientifique pour tous. La 
poursuite d’études ou de carrière dans des domaines reliés aux S&T constitue un indicateur 
d’intérêt, mais il n’est pas le seul. 
                                                 
5 À ce stade-ci du mémoire, nous ne jugeons pas nécessaire de faire la distinction entre les différentes formes 
de relations que les élèves entretiennent à l’égard des S&T. Rappelons toutefois que les concepts d’intérêt, de 
motivation et d’attitude, même s’ils proviennent d’un même univers théorique, ne doivent pas être confondus 




Dans son rapport sur l’évolution de l’intérêt des jeunes pour les études scientifiques 
et technologiques, l’OCDE (2006) sonnait l’alarme en affirmant que depuis 1990, le 
nombre d’étudiants inscrits dans les domaines associés aux S&T aux niveaux post-
secondaire dans ses pays membres avait augmenté en chiffres absolus, mais, qu’en 
revanche, la proportion d’étudiants en S&T avait accusé une baisse régulière au cours de la 
même période. L’analyse basée sur des données recueillies dans les pays membres de 
l’OCDE sur la fréquentation scolaire, sur les taux d’inscriptions et sur les taux d’admission 
dans les domaines associés aux S&T dans ces pays a ainsi montré que bien que de plus en 
plus d’étudiants entament des études dans les domaines associés aux S&T, de moins en 
moins d’étudiants en proportion optent pour les filières scientifiques par rapport aux autres 
types de formations.  
 
C’est en lien avec ces préoccupations que l’OCDE reconnaît depuis 2006, dans son 
cadre de référence, le concept d’intérêt comme une authentique composante de la culture 
scientifique (scientific literacy) dans le test du Programme international d’évaluation des 
acquis (PISA). Les résultats de cette enquête (OCDE, 2007) montrent que bien que la 
presque totalité des élèves de 15 ans interrogés considèrent les S&T comme importantes 
pour comprendre le monde naturel (93%) et que les avancées sur les plans scientifique et 
technologique contribuent à l’amélioration des conditions de vie des gens (92%), un plus 
faible nombre d’élèves estiment que les sciences ont une importance à leurs yeux (57%) et 
encore moins déclarent vouloir exercer une profession à caractère scientifique plus tard. 
Les conclusions de ce rapport donnent à penser que si les élèves considèrent les sciences 
sous un jour favorable et sont conscients de leur importance, ils ne le ressentent pas 
nécessairement dans leur pratique des sciences à l’école et dans leur vie quotidienne.  
 
L’intérêt des élèves à l’égard des S&T correspond-il aux attentes sociales? Plus près 
de chez nous, on mentionnait dans un rapport de l’Association des universités et collèges 
du Canada (AUCC, 2011) que malgré la forte augmentation récente de la population 
universitaire canadienne (de 550 000 étudiants 1980 à plus de 994 000 étudiants en 2010 au 
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premier cycle), les inscriptions dans les facultés universitaires de science6 et de génie 
plafonnent. De même, dans leur rapport Plein feux sur l’apprentissage des sciences, les 
organismes Amgen Canada et Parlons sciences (2012) rapportent qu’une baisse 
considérable des inscriptions aux cours de sciences dès le milieu du secondaire est 
constatée dans la plupart des provinces canadiennes et que la proportion d’étudiants optant 
pour des formations scientifiques au niveau postsecondaire est demeurée stable depuis les 
dernières années malgré une hausse d’inscriptions aux études dans tous les autres 
domaines. Une étude nationale portant sur les opinions de quelque 2 600 élèves canadiens 
âgés de 12 à 18 ans à propos des sciences citée dans le rapport indique que les jeunes, dans 
une proportion de deux sur cinq, ne voient pas la pertinence des sciences pour leur travail et 
qu’à peine plus de la moitié des élèves (52 %) croient que l’étude des sciences ne sera pas 
importante pour la carrière à laquelle ils aspirent. Ces chiffres suggèrent que la part relative 
des S&T s’effrite dans le contexte où la demande sociale envers les S&T est projetée à la 
hausse au Canada et au Québec (Amgen Canada et Parlons sciences, 2012). 
 
L’école parvient-elle à intéresser les élèves de manière satisfaisante? Un constat 
généralement admis chez plusieurs auteurs est celui selon lequel les jeunes enfants aiment 
les sciences et expriment un certain enthousiasme envers celles-ci (Giordan, 2010; Rolland, 
2006). Toutefois, plusieurs écrits indiquent que l’intérêt des élèves pour les S&T semble 
diminuer avec l’âge et à mesure qu’ils avancent dans leurs études. À ce propos, l’enquête 
internationale ROSE (Relevance of Science Education) (Sjoberg et Schreiner, 2005), qui 
visait à interroger les élèves de 15 ans en provenance de 40 pays, révèle que les jeunes 
interrogés se disent convaincus de l’intérêt et la pertinence des sciences pour la société : 
cela ne les empêche toutefois pas d’affirmer en même temps leur désintérêt pour 
l’apprentissage des sciences. Cet enseignement ne développerait pas, selon eux, leur sens 
critique et ne serait pas jugé utile pour eux au quotidien.  
 
                                                 
6 Mentionnons que les auteurs de ce rapport soulignent que les chiffres concernant les baisses doivent être 
considérés en termes relatifs (par rapport à l’ensemble des autres domaines d’étude) et varient selon les 
domaines (sciences de la santé, sciences physiques, informatique, etc.) 
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Les résultats de recherche disponibles montrent que l’intérêt exprimé par les élèves 
pour les S&T, telles qu’elles sont vécues à l’école, diminue avec la scolarité, depuis le 
début du primaire jusqu’à la fin du secondaire. Sur la base de questionnaires distribués à 
1 549 élèves de 9e, 10e et 11e année en provenance de 24 écoles en Irlande, Breakwell et 
Robertson (2001) ont montré que bien qu’il n’y ait pas de différence significative 
d’importance perçue des sciences dans la société chez les élèves de ces niveaux, une 
diminution significative de l’intérêt pour les sciences à l’école ainsi qu’une diminution de 
l’intérêt pour les sciences comme choix de carrière est observée plus le niveau scolaire 
augmente. Pell et Jarvis (2001) ont de leur côté analysé les résultats de questionnaires 
distribués à un échantillon de 978 élèves en provenance de 39 classes en Angleterre et ont 
pu observer un déclin important de l’enthousiasme à faire des sciences de la 1ere à la 6e 
année du primaire et que ce déclin est particulièrement important à la fin du primaire, soit à 
la 6e année. Ces résultats vont dans le même sens que ceux de George (2000) qui a observé 
une diminution graduelle et significative des scores d’attitudes à l’égard des sciences à un 
questionnaire distribué à un échantillon de 444 élèves américains de la 7e à la 11e année. En 
ce sens, Osborne, Simon et Collins (2003) soulignent, sur la base d’une synthèse de 
nombreuses études publiées depuis les années 1970, que le déclin des attitudes à l’égard des 
S&T commencerait vers 11 ans, soit à l’entrée du secondaire et que ce désintérêt 
accélérerait rapidement à partir de 14 ans.  
 
Au Québec, une étude récente menée par les chercheurs de la Chaire de recherche 
sur l’intérêt des élèves à l’égard des sciences et de la technologie (CRIJEST) auprès de 
2 628 élèves québécois de la 5e année du primaire jusqu’à la 5e année du secondaire (Hasni, 
Potvin et Belletête, soumis; Potvin et Hasni, 2014a) montre, entre autres, que la transition 
entre le primaire et le secondaire semble s’accompagner d’une baisse significative de 
préférence des élèves pour les S&T par rapport aux autres disciplines scolaires et que cette 
discipline est perçue de plus en plus difficile à mesure que le niveau scolaire augmente7. 
                                                 
7 Précisons que d’autres résultats de cette même recherche ont montré que même si les élèves québécois 
préfèrent moins les S&T par rapport aux autres disciplines plus le niveau scolaire augmente, l’importance 




Les élèves du primaire seraient proportionnellement plus nombreux que les élèves du 
secondaire à afficher des réponses positives par rapport à leur intérêt pour les S&T. Les 
données montrent également que seulement la moitié des participants sont en faveur 
d’investir plus de temps à faire des S&T à l’école ou ont l’intention de poursuivre des 
études ou une carrière dans les domaines associés aux S&T ou encore d’en apprendre 
davantage sur ces études et carrières.  
 
À la lumière de l’ensemble de ces résultats, il est possible de se demander si 
l’enseignement scientifique et technologique peut, à l’heure actuelle, véhiculer ses enjeux 
dans notre société sans arriver à intéresser de manière suffisante les élèves. C’est pour cette 
raison que l’intérêt des élèves à l’égard des S&T et des professions qui leur sont associées 
constitue une problématique qui mérite d’être étudiée et un objet de recherche pertinent à 
étudier. Afin de mieux agir sur ce problème, nous nous pencherons sur les facteurs qui 
influencent l’intérêt ou le désintérêt des élèves à l’égard des S&T à la prochaine section. 
 
2.2 Une diversité de facteurs expliquant le désintérêt des élèves  
 
Quelles sont les raisons pour lesquelles certains élèves expriment peu d’intérêt pour 
les S&T et pour les études dans les domaines associés aux S&T? Les raisons qui expliquent 
ce désintérêt sont nombreuses et complexes, mais nous n’avons pas l’espace pour décrire de 
manière détaillée l’ensemble des raisons dans ce présent chapitre. Nous pouvons néanmoins 
les citer en les regroupant en deux principales catégories : a) les facteurs externes à l’école, 
b) les facteurs directement liés à l’institution scolaire (Hasni, 2007).  
 
Parmi les facteurs externes à l’école qui peuvent influencer l’intérêt, on retrouve, 
entre autres, le genre de l’élève (Britner, 2008; Buccheri, Gurber et Bruhwiler, 2011; 
Carrier, 2007; Cheung, 2009; Desy, Peterson et Brockman, 2011), le milieu socio-
économique de l’élève (Schoon, 2001; Wenner, 2003), l’origine sociale ou culturelle de 
l’élève (Ainley et Ainley, 2011; Kesamang et Taiwo, 2002) ou encore les attentes et le 
soutien des parents (George et Kaplan, 1998). D’autres auteurs ont également suggéré 
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certaines raisons qui peuvent expliquer le désintérêt des élèves : la représentation désuète 
de l’homme de science comme quelqu’un de surdoué et solitaire et la perception que les 
formations en sciences ne mènent pas à un bon choix de carrière (Gauthier, Garnier et 
Marinacci, 2005), les représentations inexactes ou erronées à propos des professions 
scientifiques et le style de vie des scientifiques (Béduwé, Giret et Moullet, 2006; 
Christidou, 2011), la perception que les scientifiques ont un faible salaire (Ourisson, 2002), 
des préjugés sur les faibles perspectives d’évolution professionnelle en S&T (Béduwé et 
al., 2006; OCDE, 2006; Sjoberg et Schreiner, 2005), le choix d’une formation en physique 
ou en chimie serait associé à une moins grande ambition sociale, scolaire ou professionnelle 
(Convert, 2003), les préjugés sociaux contre les sciences et le génie par manque de 
visibilité des modèles scientifiques attrayants ayant fait des contributions scientifiques 
significatives (Deschênes, 2006; Rolland, 2006), la perception que les sciences sont 
réservées à l’élite et aux élèves doués (Gauthier et al., 2005; Giordan, 2010; Grivopoulos, 
2013; Porchet, 2002; Rolland, 2006), le manque de soutien des parents ou de la famille 
(Hasni et Potvin, 2013; Maltese et Tai, 2010), l’attitude négative des pairs et des amis 
envers les S&T surtout au début du secondaire (Osborne et al., 2003), etc. 
 
Parmi les facteurs directement liés à l’institution scolaire, on retrouve plusieurs 
raisons qui expliqueraient le désintérêt, entre autres, la perception que les sciences scolaires 
ne sont pas assez « humaines » (Blais, 2007; Ourisson, 2002; Rolland, 2006), les contenus 
des programmes de S&T inadaptés ou pas assez attrayants (Grivopoulos, 2013; OCDE, 
2006; Ourisson, 2002; Porchet, 2002; Sjoberg et Schreiner, 2005), les programmes de S&T 
jugés trop difficiles, lourds, voire inaccessibles (Blais, 2007; Nicole, Belletête et Hasni, 
2013; Ourisson, 2002), les cheminements scolaires en S&T jugés trop longs (Solais, 2007), 
des changements dans certains programmes comme la création de filières jugées moins 
intéressantes (Convert, 2003; OCDE, 2006), les approches pédagogiques ou les méthodes 
d’enseignement inadaptées (Deschênes, 2006; OCDE, 2006; Rocard et al., 2007), le 
manque de participation des élèves dans les cours ou des contacts négatifs avec les S&T en 
bas âge à l’école (OCDE, 2006), un trop grand accent mis sur la mémorisation et 
l’abstraction et une carence d’expérimentation dans les cours de S&T (Blais, 2007; OCDE, 
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2006; Rocard et al., 2007; Rolland, 2006), l’accent trop grand mis sur la formalisation 
mathématique aux dépens de la compréhension des phénomènes scientifiques (Giordan, 
2010; Porchet, 2002; Rolland, 2006), la concurrence de nouvelles disciplines scolaires plus 
à la mode (OCDE, 2006) ou le manque de valorisation de ces disciplines scolaires à l’école 
(Nicole et al., 2013), la perception que les sciences éloignent les jeunes des « vrais 
problèmes du monde » (Grivopoulos, 2013; Rolland, 2006), l’incompréhension des liens 
entre les études en S&T et les possibles emplois futurs pour les élèves (Amgen Canada et 
Parlons sciences, 2012).  
 
De l’ensemble des facteurs qui semblent influencer l’intérêt ou le désintérêt des 
élèves pour les S&T, il convient de se pencher davantage sur ceux qui concernent l’école et 
en particulier la classe de S&T. Nous souhaitons mettre l’accent sur la marge de manœuvre 
qui peut être exploitée par l’école, et en particulier, les enseignants de S&T. Sans négliger 
l’importance des autres facteurs externes à l’école, nous pouvons souligner que c’est 
principalement par le biais de l’école qu’il est possible d’intervenir auprès de l’ensemble 
des élèves. Les facteurs associés à la classe de S&T semblent également se retrouver parmi 
ceux qui peuvent favoriser le rehaussement de l’intérêt des élèves de manière la plus 
efficace (Rocard et al., 2007; Rolland, 2006). L’orientation de la recherche se base donc 
plus particulièrement sur les interventions en classe de S&T susceptibles de favoriser le 
rehaussement de l’I/M/A des élèves. Selon plusieurs écrits, il semble l’utilisation de 
certaines interventions pédagogiques ou démarches d’enseignement et d’apprentissage dans 
les cours soit un facteur-clé pour favoriser l’intérêt des élèves. (Hidi et Renninger, 2006; 
Krapp, 2007; Osborne et al., 2003; Potvin et Hasni, 2013; Rocard et al., 2007; Ruthven, 
2011). Cette hypothèse selon laquelle il existe une diversité de démarches d’enseignement 
et d’apprentissage qui ont des effets potentiels sur l’I/M/A des élèves peut être soutenue par 
l’apport de résultats issus de travaux empiriques qui ont étudié ces questions. 
 
Dans un article (Potvin et Hasni, 2014b) qui reprend l’analyse d’un corpus de 228 
articles scientifiques publiés à l’échelle internationale en langue anglaise entre 2000 et 2012 
sur la question de l’I/M/A que les jeunes, du préscolaire jusqu’à la fin du secondaire, 
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entretiennent à l’égard des S&T, quatre catégories d’interventions pédagogiques ou de 
démarches d’enseignement et d’apprentissage ont été identifiées comme quantitativement 
prédominantes dans les recherches considérées par cette synthèse et ayant des effets positifs 
sur l’I/M/A: 1) les démarches d’investigation ou de résolution de problème ainsi que les 
interventions de type hands-on, dans lesquelles certaines tâches associées permettent aux 
élèves de faire du travail pratique en manipulant des objets ou du matériel de laboratoire 
(Abdullah, Mohamed et Ismail, 2009; Adesoji et Raimi, 2004; Ates et Eryilmaz, 2011; 
Braund et Driver, 2005; Freedman, 2002; Gerstner et Bogner, 2010; Houston, Fraser et 
Ledbetter, 2008; Jalil, Abu Sbeih, Boujettif et Barakat, 2009; Ornstein, 2006; Silver et 
Rushton, 2008; Taraban, Box, Myers, Pollard et Bowen, 2007; Thompson et Soyibo, 2002); 
2) l’utilisation des technologies de l’information et des communications (TIC), dans 
lesquelles les élèves et/ou les enseignants mobilisent ces technologies (ordinateurs, 
logiciels, et d’autres gadgets technologiques comme des capteurs ou des caméras, etc.) pour 
l’apprentissage (Frailich, Kesner et Hofstein, 2007; Kara et Yesilyurt, 2007; Mistler-
Jackson et Songer, 2000; Odom, Marszalek, Stoddard et Wrobel, 2011; Park, Khan et 
Petrina, 2009; Pyatt et Sims, 2012; Tatar et Robinson, 2003); 3) les démarches de 
contextualisation dans lesquelles on retrouve l’apport en classe de liens entourant les S&T 
et les réalités sociales (économie, santé, environnement, etc.) des élèves (Akcay, Yager, 
Iskander et Turgut, 2010; Cam et Gerban, 2011; Choi et Cho, 2009; Graeber et Lindner, 
2008; Guzzetti et Bang, 2011; Haussler et Hoffmann, 2000); et 4) les démarches 
collaboratives ou de coopération dans lesquelles les élèves sont regroupés selon diverses 
modalités en équipes de travail (Akinbobola, 2009; Berger et Hanze, 2009; De Paz, 2001; 
Hanze et Berger, 2007; Keraro, Wachanga et Orora, 2007; Kose, Sahin, Ergun et Gezer, 
2010).  
 
Bien que les enseignants de S&T puissent recourir à plusieurs de ces démarches dans 
leurs cours, il serait hors de notre propos d’analyser de manière approfondie chacune de ces 
démarches dans le cadre de ce mémoire. Toutefois, l’une d’entre elles, la démarche 
d’investigation scientifique nous semble pertinente à étudier pour plusieurs raisons que 
nous exposerons à la prochaine section. 
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3. LA DÉMARCHE D’INVESTIGATION SCIENTIFIQUE COMME MANIÈRE DE 
REHAUSSER L’INTÉRÊT DES ÉLÈVES 
 
Avant d’aborder les raisons du recours à cette démarche ainsi que l’état des 
recherches sur cette question, qu’est-ce que la démarche d’investigation?  
 
Même s’il existe plusieurs définitions qui y sont associées, nous pouvons brièvement 
mentionner que celle-ci s’inscrit dans une approche essentiellement inductive qui laisse 
place à l’observation, à l’expérimentation, à la conception ou la construction lors de la 
construction des connaissances par les élèves sous la conduite de l’enseignant (Rocard et 
al., 2007). Linn, Davis et Bell (2004) donnent une définition qui est fréquemment reprise : 
l’investigation comme un processus intentionnel de diagnostic des problèmes, de critique 
des expériences réalisées, de distinction entre les alternatives possibles, de planification des 
recherches, de recherche d’hypothèses, de recherche d’informations, de construction de 
modèles, de débat avec des pairs et de formulation d’arguments cohérents. Nous 
explorerons plus en détail les caractéristiques de cette démarche dans le chapitre du cadre 
de référence (cf. Chapitre 2).  
 
3.1 Les raisons du recours à cette démarche 
 
Le choix de cette démarche dans notre étude parmi toutes les catégories de démarches 
d’enseignement et d’apprentissage ayant le potentiel de favoriser l’intérêt des élèves 
recensées dans la documentation scientifique repose sur plusieurs raisons8 a) du point de 
vue des fondements, b) du point de vue du programme de S&T, c) du point de vue des 
écrits scientifiques9 qui ont étudié l’I/M/A des élèves en contexte de démarche 
d’investigation scientifique.  
 
                                                 
8 Il nous apparaît important de clarifier dans cette problématique que de viser à rehausser l’I/M/A ne peut se 
faire sans considérer les autres finalités de l’éducation scientifique et technologique comme l’appropriation 
des savoirs ou le développement de compétences spécifiques à ces domaines. 
9 Cette pertinence sera appuyée par la description de résultats de recherches empiriques qui ont étudié cette 
question à la prochaine sous-section. 
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Du point de vue des fondements, mentionnons que nous adoptons la posture 
privilégiée par certains auteurs (Astolfi et Develey, 2002; Hasni et Roy, 2006; Lenoir, 
2006) selon laquelle les démarches à caractère scientifique doivent occuper une place 
importante dans la construction des savoirs. Comme le souligne Lenoir (2006) : « ces 
démarches à caractère scientifique sont au cœur des processus intégrateurs des savoirs » 
(p. 20). Il s’avère pertinent d’étudier ce type de démarche ou de méthode d’enseignement 
qui possède un potentiel à la fois de susciter l’intérêt des élèves sans négliger l’aspect 
crucial de la conceptualisation en S&T. Hasni et Roy (2006) soutiennent l’importance de 
recourir à des démarches de conceptualisation qui permettent à l’élève de s’approprier les 
savoirs scientifiques visés. Le recours à ces dernières doit « faire appel à une implication 
active des élèves dans la problématisation scientifique et dans le choix et la mise en œuvre 
des stratégies nécessaires à l’étude des problématiques retenues » (p. 155) ce que vise, en 
partie, la démarche d’investigation scientifique.  
 
Les résultats de certaines synthèses des écrits scientifiques portant sur la démarche 
d’investigation scientifique soutiennent que celle-ci est bénéfique pour les apprentissages 
des élèves en S&T. Par exemple, les résultats de Minner, Levy et Century (2009) suggèrent, 
sur la base d’une analyse de 142 publications en lien avec le inquiry-based science 
instruction au niveau scolaire et parues entre 1984 et 2002, que les stratégies 
d’enseignement basées sur la démarche d’investigation, particulièrement lorsqu’elles 
mettent un accent sur la réflexion active des élèves et la possibilité d’élaborer eux-mêmes 
des conclusions à partir d’un recueil de données, favoriseraient davantage la compréhension 
conceptuelle en sciences des élèves. Ces résultats rejoignent également ceux de la méta-
analyse réalisée par Schroeder, Scott, Tolson, Huang et Lee (2007) qui montrent que les 
stratégies d’enseignement basées sur l’investigation dans lesquelles les élèves sont amenés 
à répondre à des questions de recherche en analysant des données recueillies tout en étant 
guidés par l’enseignant ont une influence positive statistiquement significative sur la 
réussite des élèves en sciences. À la lumière de ces remarques, il nous apparaît pertinent de 
préciser dans cette problématique que la démarche d’investigation scientifique constitue 
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non seulement une démarche qui peut susciter un intérêt potentiel chez les élèves, mais qui 
favorise également et avant tout une appropriation des savoirs en S&T. 
 
Dans le programme québécois de S&T, la démarche d’investigation scientifique se 
retrouve au cœur d’une des compétences disciplinaires à développer chez les élèves du 
secondaire (Gouvernement du Québec, 2003) soit la compétence 1 : Chercher des réponses 
ou des solutions à des problèmes d’ordre scientifique ou technologique. En effet : 
 
La première compétence met l’accent sur la dimension méthodologique. Elle est axée 
sur l’appropriation de concepts et de stratégies à l’aide des démarches d’investigation 
et de conception qui caractérisent respectivement le travail du scientifique et celui du 
technologue. Par démarches d’investigation, en science, on entend non seulement la 
démarche expérimentale, mais aussi l’exploration et l’observation sur le terrain, les 
sondages, les enquêtes, etc. (Gouvernement du Québec, 2003, p. 268). 
 
 Cette compétence, dans le programme de S&T du secondaire, se divise en quatre 
principales composantes : a) cerner un problème, b) choisir un scénario d’investigation, 
c) concrétiser sa démarche, d) analyser ses résultats ou sa solution (voir tableau 1). 
 
Tableau 1 
Composantes d'une démarche d'investigation scientifique  
(Gouvernement du Québec, 2003) 
 
Composante de la 
démarche 
Description 
a) Cerner un 
problème 
Les élèves sont amenés à analyser des mises en situation appropriées et à 
identifier des caractéristiques scientifiques pertinentes afin de formuler 
des problèmes et des questions de recherches pertinentes 
b) Choisir un scénario 
d’investigation 
Les élèves sont amenés à envisager les différents scénarios, choisir les 
plus appropriés (en considérant, entre autres, la disponibilité du matériel 
et du temps, les connaissances acquises, les contraintes de différents 
ordres, etc.) et les justifier. Ils pourraient être amenés à planifier leur 
démarche, comme de proposer par exemple un protocole qui exige le 
contrôle des variables. 
32 
 
c) Concrétiser sa 
démarche 
Les élèves sont amenés à suivre les étapes de la planification du scénario 
d’investigation et ajuster, au besoin, certaines étapes de la démarche, 
comme le protocole ou les modalités de recueil et d’analyse des données. 
d) Analyser ses 
résultats ou sa 
solution 
Les élèves sont amenés à analyser et interpréter les résultats obtenus et 
formuler des énoncés scientifiques et de nouvelles questions. 
 
Nous pouvons considérer que cette démarche revêt d’un statut normatif pour les 
enseignants québécois de S&T au secondaire puisqu’elle constitue l’élément central d’une 
des compétences disciplinaires à faire développer chez les élèves en S&T. Dans cette 
optique, il nous semble approprié de supposer que les enseignants québécois mettent en 
œuvre, du moins en partie, cette démarche dans leur classe et qu’elle apparaît comme une 
méthode d’enseignement dont le recours s’avère réaliste. 
 
3.2 Les apports des recherches actuelles 
 
Du point de vue des écrits scientifiques qui ont étudié l’intérêt des élèves en 
contexte de démarche d’investigation scientifique, nous pouvons retracer de plusieurs 
travaux en provenance de différents pays et en majorité de langue anglaise. Pour cerner 
l’importance de leur contribution aux réflexions sur l’intérêt des élèves à l’égard des S&T, 
leur analyse mériterait une recherche indépendante et approfondie qui dépasse le cadre de 
cette section. Nous rapporterons ici le cadre général dans lequel ces travaux s’inscrivent et 
attirer l’attention sur les résultats saillants qu’il faut considérer par rapport à notre 
problématique. Nous dégageons deux principaux types de recherches ont eu pour objectif 
d’étudier l’I/M/A associé aux démarches d’investigation : a) les enquêtes à grande échelle, 
b) les études portant sur les impacts de l’implantation de ou l’expérimentation de cette 
démarche en classe.  
 
Parmi les enquêtes par questionnaires menées généralement auprès de grands 
échantillons d’élèves, nous retrouvons, entre autres, les travaux de House (2009), qui a 
mené des analyses sur un sous-échantillon de 5 125 élèves coréens participants à 
l’évaluation internationale TIMSS, ou encore Lavonen et Laaksonen (2009) et 
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Areepattamannil, Freeman et Klinger (2011) qui ont respectivement analysé les réponses 
des élèves finlandais (4 714 élèves) et en provenance du Canada (13 985 élèves) et du Qatar 
(5 120 élèves) aux évaluations PISA de 2006. Bien que ces études puissent établir de 
grandes tendances sur l’intérêt de grands échantillons d’élèves, elles se basent sur les 
souvenirs qu’ont les élèves de vivre la démarche d’investigation scientifique de manière 
usuelle dans leurs cours de S&T. Les résultats de ces enquêtes établissent certains liens 
entre des caractéristiques des démarches d’investigation et l’I/M/A des élèves, entre autres, 
en ce qui concerne les modalités d’implication de l’enseignant et des élèves dans la 
démarche. C’est le cas de certains résultats de l’étude de House (2009) qui indiquent que 
les élèves qui disent avoir fréquemment l’occasion dans leurs cours de S&T de travailler 
sur des problèmes par eux-mêmes, de planifier des investigations en classe et de présenter 
des résultats à leur classe ont un intérêt significativement plus grand à poursuivre une 
carrière dans le domaine des sciences plus tard. À l’inverse, les élèves qui affirmaient vivre 
fréquemment des cours magistraux en sciences seraient significativement plus nombreux à 
exprimer un désintérêt pour une carrière en sciences. Notons également que les élèves qui 
ont exprimé dans cette enquête un plus grand intérêt pour une carrière scientifique ont 
également rapporté plus fréquemment être capables de créer des liens entre ce qu’ils 
apprennent dans leurs cours de sciences et leur vie quotidienne.  
 
Ces résultats rejoignent ceux d’Areepattamannil et al. (2011) qui indiquent que la 
présence de démarches d’investigation en classe aurait un effet positif sur l’intérêt des 
élèves, mais que ces derniers seraient moins intéressés de les réaliser de façon 
complètement autonome sans être guidés par l’enseignant. Les élèves seraient également 
moins intéressés par les activités de manipulation (hands-on activities) et préféreraient 
davantage apprendre les S&T de façon interactive (discussions enseignant-élèves et élèves-
élèves). Ce potentiel d’intérêt que possède la démarche d’investigation est également 
corroboré par les résultats de Lavonen et Laaksonen (2009) qui indiquent que la possibilité 
pour les élèves d’établir des conclusions à partir d’expérimentations se retrouve parmi les 
méthodes d’apprentissage que les élèves finlandais jugent les plus intéressantes. 
Contrairement aux hypothèses initiales des auteurs, il semble que les élèves qui disent vivre 
34 
 
plus fréquemment une combinaison de cours magistraux et de travaux pratiques en classe 
ont été plus performants au test de connaissances (PISA) que ceux qui vivent plus 
fréquemment des activités dites « davantage centrées sur l’élève », comme des activités 
d’investigation. Les auteurs soulignent que ce résultat n’implique pas qu’il faille diminuer 
le nombre d’activités d’investigations en classe. Ils suggèrent plutôt que les enseignants 
puissent offrir aux élèves des opportunités de faire des observations, du classement, de 
l’analyse, de la synthèse et de l’interprétation, mais tout en étant actifs à l’aide de 
rétroactions et en guidant les élèves dans les activités afin de favoriser non seulement leur 
intérêt, mais également leurs apprentissages en S&T. 
 
D’autres recherches ont traité de l’I/M/A des élèves en contexte de démarche 
d’investigation scientifique, non pas à l’aide des souvenirs des cours usuels de S&T que 
vivent les élèves (comme dans les enquêtes mentionnées précédemment), mais en vérifiant 
les impacts directs de cette démarche en l’expérimentant en classe avec les élèves (Chen et 
Howard, 2010; Nwagbo, 2006; Palmer, 2009; Shachar et Fischer, 2004; Tuan, Chin, Tsai et 
Cheng, 2005; Wolf et Fraser, 2008). Dans ce type d’étude, les chercheurs ont la possibilité 
d’interroger les élèves sur leur I/M/A associé à des tâches ou des activités telles qu’elles ont 
été vécues lors de l’expérimentation concrète de la démarche en classe. Que la mise en 
œuvre de la démarche soit pilotée par le chercheur ou par un/une enseignant(e) de S&T 
dans ces recherches, celles-ci sont généralement menées auprès d’échantillons plus 
limités10 que ceux des enquêtes à grande échelle. Bien que la définition et les modalités de 
mise en œuvre de la démarche d’investigation scientifique puissent différer d’une recherche 
à l’autre, on y retrouve au moins l’élément qui semble central dans cette démarche, soit 
l’établissement de conclusions scientifiques à partir de l’analyse de données recueillies ou 
simulées.  
 
Les travaux de recherche qui ont testé les effets de la démarche d’investigation en 
recourant à des questionnaires distribués avant et après l’expérimentation montrent que 
                                                 
10 Ces expérimentations de la démarche dans les écrits recensés rapportent des échantillons variables se 
situant environ généralement entre 100 et 300 élèves, alors que les enquêtes à grande échelle rapportent des 
échantillons souvent bien plus larges (1000 élèves et plus). 
35 
 
celle-ci peut contribuer à augmenter de manière significative la motivation des élèves en 
S&T (Tuan et al., 2005), à favoriser positivement leurs attitudes (Acar Sesen et Tarhan, 
2013; Chen et Howard, 2010; Nwagbo, 2006; Wolf et Fraser, 2008) et à favoriser leur 
intérêt (Palmer, 2009). Parmi ces recherches, celle de Palmer (2009) se distingue des autres, 
puisqu’elle s’est penchée sur l’intérêt des élèves dans la démarche non pas dans son 
ensemble, mais de manière plus spécifique par rapport à plusieurs « phases » de 
l’investigation scientifique : a) la démonstration (manipulation d’un objet par l’enseignant), 
b) la proposition (formulation d’une question d’investigation en petits groupes d’élèves), 
c) l’expérimentation (manipulation de matériel de laboratoire par les élèves afin de 
répondre à la question), d) le rapport (présentation orale des résultats de chaque équipe). 
Les résultats des questionnaires et des entretiens semi-dirigés montrent que le niveau 
d’intérêt situationnel a varié considérablement durant la leçon : un faible niveau d’intérêt 
était constaté lors de la copie de notes de cours, mais les phases de démonstration, de 
proposition, d’expérimentation et de rapport ont toutes généré de l’intérêt chez la majorité 
des élèves. Les élèves auraient également exprimé que certaines caractéristiques des tâches 
proposées suscitent davantage l’intérêt : soit la nouveauté, la possibilité de faire des choix 
et la possibilité d’être physiquement actif pendant les cours (pendant les laboratoires).  
 
Ces recherches semblent également montrer, dans l’ensemble, que l’implication des 
élèves dans les tâches revêt d’un rôle important pour favoriser l’I/M/A des élèves. Par 
exemple, il semblerait que lorsque le fait d’amener à travailler par eux-mêmes pendant la 
planification et le déroulement des expériences en classe piquerait leur curiosité et 
favoriserait du coup la mémorisation des concepts scientifiques (Tuan et al., 2005). Grâce à 
des entretiens réalisés avec des élèves de 7e année, Wolf et Fraser (2008) ont expliqué que 
les scores d’attitude élevés enregistrés chez des élèves ayant vécu une démarche 
d’investigation peuvent être expliqués par le fait que l’enseignant laisse les élèves travailler 
de manière plus autonome lors des laboratoires, ce qui procurerait chez les élèves le 
sentiment de devoir travailler par eux-mêmes et d’être davantage impliqués dans leurs 
apprentissages. La démarche d’investigation, lorsqu’elle porte sur des contenus reliés à la 
vie quotidienne des élèves, permettrait d’atténuer les attitudes négatives des élèves à 
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l’égard du travail en laboratoire et de mieux comprendre l’importance ou l’utilité des S&T 
dans la vie de tous les jours (Acar Sesen et Tarhan, 2013).  Les impacts de cette démarche 
sur l’I/M/A ne font toutefois pas consensus chez tous les auteurs. Par exemple, les résultats 
de l’étude de Shachar et Fischer (2004) vont à l’encontre des précédents. Les tests et les 
questionnaires distribués avant et après l’expérimentation d’une démarche d’investigation 
auprès d’élèves élèves israéliens de 15 et 16 ans ont permis aux chercheurs de conclure que 
cette méthode a permis aux élèves de faire des gains significatifs en matière 
d’apprentissages par rapport aux élèves des groupes témoins, mais que leur motivation a 
diminué significativement après l’intervention. Les chercheurs expliquent ce résultat, entre 
autres, par un changement drastique dans le style d’apprentissage en classe en raison de 
l’introduction rapide de cette nouvelle méthode et l’approche d’examens finaux au moment 
de la collecte de données. Ces résultats soulèvent également l’hypothèse que dans certains 
cas, l’apprentissage et l’intérêt ne vont pas nécessairement de pair. 
 
Les recherches internationales sur cette question abordées jusqu’ici nous donnent un 
aperçu sur les effets potentiels de l’implantation de cette démarche d’enseignement-
apprentissage en classe sur l’I/M/A des élèves. Globalement, ces recherches tendent à 
montrer que la démarche d’investigation peut avoir des effets positifs sur l’I/M/A des 
élèves. Les résultats d’enquêtes tendent à indiquer que les élèves affichent généralement un 
I/M/A élevé et positif lorsqu’ils vivent une démarche d’investigation scientifique en classe 
et que l’implication intellectuelle dans les tâches et la possibilité d’établir eux-mêmes les 
conclusions basées sur un recueil de données semblent être des éléments clé (plus 
significatifs que les manipulations d’objets ou d’instruments) pour favoriser l’I/M/A. Du 
côté des expérimentations de cette démarche, la plupart des études recensées semblent avoir 
enregistré des gains d’I/M/A chez les élèves après avoir vécu cette démarche en classe. Un 
élément qui ressort des résultats de ce type de recherche est l’intérêt engendré par la 
possibilité pour les élèves de conduire eux-mêmes des expériences et cette implication dans 





Malgré les éclairages importants que peuvent nous apporter ces recherches, 
plusieurs zones d’ombre restent encore à explorer et auxquelles l’étude proposée veut 
apporter une contribution. Nous proposons de discuter de ces éléments dans la prochaine 
section.  
 
3.3 Les principaux constats et zones d’ombre sur le plan de la recherche 
 
Premièrement, sur le plan conceptuel, nous notons que plusieurs études recensées se 
sont intéressées aux effets ou aux impacts de la démarche d’investigation sur certaines 
variables comme l’acquisition conceptuelle des élèves ou leur performance en S&T (Acar 
Sesen et Tarhan, 2013; Chen et Howard, 2010; Jarvis et Pell, 2004; Nwagbo, 2006; 
Ruthven, 2011; Schroeder et al., 2007; Shachar et Fischer, 2004) et tendent à montrer des 
résultats positifs et significatifs11. Toutefois, peu d’entre elles semblent s’être concentrées 
sur l’intérêt généré par cette démarche d’enseignement comme principal concept ou comme 
principale variable. En effet, si certaines études récentes ont examiné les effets de la 
démarche d’investigation sur la motivation des élèves (Shachar et Fischer, 2004; Tuan et 
al., 2005), ou encore sur leurs attitudes à l’égard des S&T (Chen et Howard, 2010; Jarvis et 
Pell, 2004; Nwagbo, 2006; Weinburgh, 2003; Wolf et Fraser, 2008), peu d’entre elles ont 
spécifiquement examiné l’intérêt en tant que concept théorique central (Palmer, 2009). Le 
concept d’intérêt présente, pour certains auteurs, des assises conceptuelles différentes de la 
motivation ou de l’attitude (entre autres, la spécificité de contenu et la prise en compte de 
différentes dimensions : cognitive, affective et reliée à la valeur) et mériterait une attention 
particulière dans les études en éducation scientifique et technologique (Dohn, 2010; 
Palmer, 2009). Les caractéristiques particulières du concept d’intérêt semblent 
particulièrement pertinentes à étudier dans le cadre d’études en éducation scientifique et 
technologique, ce qui est l’approche préconisée par les chercheurs titulaires de la Chaire de 
recherche sur l’intérêt des jeunes à l’égard de la science et de la technologie (CRIJEST) 
                                                 
11 Même si cet aspect n’a pas fait l’objet d’une analyse approfondie dans la problématique, mentionnons que 
de manière générale, la plupart des recherches recensées ont non seulement mesuré les impacts sur l’I/M/A, 
mais également sur l’acquisition (achievement) des élèves. Bien que l’accent dans la présente recherche soit 
mis sur l’I/M/A, il est rassurant de constater et important à préciser que cette démarche favorise également les 
apprentissages des élèves en S&T. 
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dont les travaux sont parmi les premiers à avoir porté sur l’intérêt en classe de S&T dans le 
contexte québécois (Potvin et Hasni, 2013). Parmi les trois concepts I/M/A abordés, c’est 
celui de l’intérêt qui fera l’objet de la présente recherche.  
 
Bien qu’une définition plus élaborée sera présentée dans le cadre de référence (Cf. 
Chapitre 2) nous désirons indiquer brièvement que les recherches distinguent deux types 
d’intérêt  des points de vue théorique et méthodologique : l’intérêt individuel (aussi appelé 
intérêt personnel) et l’intérêt situationnel (aussi appelé intérêt contextuel). L’intérêt 
individuel se définit comme une prédisposition à se réengager par rapport à un contenu 
particulier: « [it] develops over time and is a relatively enduring predisposition to re-
engage with a particular content » (Hidi, 2006; Krapp, 1999, 2000, dans Randler et 
Bogner, 2007, p. 467)  et comme un type d’intérêt stable et durable dans le temps (Mitchell, 
1993). L’intérêt situationnel, se définit quant à lui comme un type temporaire ou transitoire 
et réfère davantage aux caractéristiques des activités ou des tâches : « Situational interest is 
defined as the appealing effect of characteristics in an activity or a learning task on 
individuals » (Chen et Darst, 2001, p. 151), des conditions de l’environnement ou des 
facteurs contextuels particuliers : « the situational interest approach focuses on individuals’ 
response to environmental factors that promote interest in a particular context » (Dohn, 
2010, p. 339).  
 
L’intérêt situationnel diffère de l’intérêt individuel sur plusieurs plans, entre autres 
sur celui de la durée. Un intérêt individuel tend à se développer lentement et à être durable 
sur une échelle de temps plus longue alors que l’intérêt situationnel est de nature plutôt 
temporaire. Malgré ce caractère transitoire de l’intérêt situationnel, ce type d’intérêt a un 
potentiel important et plusieurs recherches, comme celle de Palmer (2009) suggèrent que 
les multiples expériences répétées d’intérêt situationnel chez l’élève peuvent 
éventuellement mener au développement d’intérêts individuels à long terme.  
 
Il n’en demeure pas moins que selon certains auteurs, il peut s’avérer difficile pour 
les enseignants de prendre en considération tous les intérêts individuels ou personnels des 
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élèves de leurs classes lorsqu’ils planifient leur cours (Hidi et Anderson, 1992; Jocz, Zhai et 
Tan, 2014). Par conséquent, il semble pertinent de se tourner vers l’intérêt situationnel, car 
ce type d’intérêt se concentre davantage sur les événements de classe et leurs impacts sur 
l’intérêt de tous les élèves, y compris ceux qui expriment un intérêt individuel plus faible 
(ou même inexistant) pour la discipline enseignée (Palmer, 2009). En agissant ainsi sur 
l’intérêt situationnel, il apparaît souhaitable, à long terme, que les enseignants puissent ainsi 
influencer indirectement l’intérêt individuel des élèves pour les S&T via l’intérêt 
situationnel suscité par les tâches et activités qu’ils planifient et mettent en œuvre en classe. 
Des auteurs affirment également que peu d’études à l’état actuel se sont penché l’intérêt 
situationnel en classe de science (Dohn, 2010; Palmer, 2009). Le choix de ce concept 
contribue donc à l’originalité de la présente étude parmi les travaux existants et antérieurs. 
 
Deuxièmement, nous remarquons à la lecture des écrits scientifique qu’il est 
actuellement difficile de comprendre de manière claire comment la démarche 
d’investigation est opérationnalisée dans les recherches. Nous constatons que les auteurs 
décrivent peu les manières ou les modalités par lesquelles cette démarche est mise en œuvre 
par les enseignants ou les chercheurs auprès des élèves lors de son expérimentation qui 
peuvent influencer positivement l’I/M/A. Plus précisément, nous constatons que peu de ces 
recherches ont établi une relation claire entre les composantes de cette démarche, aussi 
appelées « moments-forts » (Hasni et Samson, 2008a), telles que la définition d’un 
problème de nature scientifique, le choix d’un scénario d’investigation ou de conception, la 
réalisation d’une expérience ou une collecte de données, l’analyse des résultats et le retour 
sur la démarche ou la proposition d’améliorations et l’évolution possible de l’intérêt des 
élèves. Dans le cas des enquêtes à grande échelle, comme l’admettent Areepattamannil et 
al. (2011), les résultats doivent être nuancés puisque les élèves ne savent pas toujours de 
manière précise quels types de tâches ou d’activités il s’agit lorsqu’on les questionne sur la 
démarche d’investigation, ce qui peut influencer considérablement les résultats. Ces 
questionnaires demeurent également très généraux et s’intéressent habituellement à 
plusieurs modes d’interventions pédagogiques et ne traitent pas de manière spécifique des 
modalités de mise en œuvre de la démarche d’investigation. Bien que leurs apports soient 
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incontestables, les résultats de ces enquêtes à grande échelle semblent plus ou moins être en 
mesure de cerner de manière précise les modalités de mise en œuvre de cette démarche 
associées à l’intérêt. Les travaux qui font état de l’implantation ou de l’expérimentation de 
cette démarche en classe apportent un éclairage supplémentaire, car elles permettent aux 
élèves de s’exprimer de manière plus précise sur leur intérêt à vivre cette démarche 
lorsqu’ils viennent immédiatement de vivre les activités et les tâches associées à celle-ci, 
pourvu que la description concrète de la démarche et de son déroulement y soit explicitée. 
Par exemple, dans certains de ces écrits (Aydeniz, Cihak, Graham et Retigner, 2012; Chen 
et Howard, 2010; Shymansky, Yore et Anderson, 2004; Wolf et Fraser, 2008) nous ne 
retrouvons aucune référence explicite et claire aux modalités de mise en œuvre de cette 
démarche ainsi que les rôles précis attribués à l’enseignant et de l’élève qui favorisent ou 
non le déclenchement de l’intérêt. L’étude de Palmer (2009) s’est néanmoins penchée, dans 
un cadre expérimental, sur les composantes de la démarche d’investigation et a montré que 
certaines étapes de cette démarche, comme les démonstrations et les manipulations, 
suscitent davantage d’intérêt. Toutefois, les cours d’environ 40 minutes regroupant 
seulement huit élèves à la fois ont été planifiés et pilotés par le chercheur et non par un 
enseignant. Ces conditions méthodologiques ne nous semblent pas nécessairement adaptées 
au contexte québécois dans lequel les enseignants sont en présence d’une trentaine d’élèves 
à la fois pour chaque leçon d’une durée d’au moins une heure.  
 
Nous constatons donc, à l’état actuel, que les chercheurs qui ont étudié l’I/M/A des 
élèves en contexte de démarche d’investigation scientifique n’ont pas encore relié les 
caractéristiques et les modalités associées au déroulement de cette démarche en classe de 
S&T pouvant susciter l’intérêt. Il semblerait donc pertinent, du point de vue scientifique, 
d’étudier en contexte québécois dans les conditions réelles et authentiques de classe 
l’intérêt des élèves en décrivant les modalités de mise en œuvre des différentes 
composantes de cette démarche planifiée et mise en œuvre par les enseignants de S&T.  
 
Troisièmement, nous remarquons également que dans la plupart des recherches ayant 
fait état d’une implantation ou d’une expérimentation de cette démarche en classe, les 
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chercheurs ont principalement mesuré les effets de la démarche sur l’I/M/A en insistant sur 
les résultats à des questionnaires distribués aux élèves avant et après l’intervention (pré-
post). Ces résultats comparatifs (avant/après l’intervention, avec/sans intervention) 
permettent de vérifier, entre autres à l’aide de tests statistiques, si l’I/M/A des élèves qui 
ont expérimenté la démarche a subi des changements significatifs ou non. Ces types 
résultats nous fournissent des indicateurs sur les effets potentiels de la démarche 
d’investigation sur l’I/M/A de manière globale, mais nous renseignent toutefois peu sur les 
caractéristiques ou les modalités de cette démarche qui peuvent susciter l’intérêt des élèves 
directement pendant que les cours se déroulent.  
 
Du point de vue scientifique, nous croyons qu’il serait pertinent d’acquérir ce type de 
connaissances en explorant en direct en classe les caractéristiques de la démarche 
d’investigation qui peuvent susciter ou non l’intérêt des élèves. De plus, ce constat va de 
pair avec la variabilité temporelle de l’intérêt situationnel12 qui doit être prise en 
considération. En effet, il est légitime de poser l’hypothèse selon laquelle les activités ou 
les tâches proposées à l’intérieur d’un même cours ou d’une même séquence de cours en 
S&T ne suscitent pas de manière égale l’intérêt situationnel des élèves. Une approche 
visant à mesurer l’intérêt spécifique à certaines tâches ou activités (situationnel) semble être 
en cohérence avec le caractère spécifique et transitoire qui est intrinsèque au concept 
d’intérêt situationnel. Ainsi, selon les auteurs Ainley, Hidi et Berndorff (2002) il sera 
nécessaire dans cette approche pour comprendre la variabilité ou la stabilité de l’intérêt 
situationnel d’administrer de manière répétée des mesures à différents points dans le temps 
pour observer des changements en temps réel sur le niveau de l’intérêt situationnel. 
 
Considérant que les recherches antérieures se sont peu intéressées à la mesure de 
l’intérêt situationnel des élèves immédiatement en classe pendant qu’ils vivent une 
démarche d’investigation scientifique et que ces mêmes recherches fournissent peu 
                                                 
12 Nous verrons au deuxième chapitre que l’intérêt situationnel d’un élève peut varier considérablement selon 
le contexte, la tâche ou l’activité qui lui est présentée. Selon les auteurs, ce type d’intérêt n’est pas reconnu 
étant statique ou stable dans le temps et c’est pourquoi la mesure de ce concept, du point de vue 
méthodologique, fait l’objet de débats (Renninger et Hidi, 2011). 
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d’indications sur les modalités selon lesquelles la démarche s’est déroulée, il s’avère 
pertinent d’étudier certaines modalités d’opérationnalisation de la démarche d’investigation 
que les enseignants de S&T peuvent mettre en œuvre et les mettre en relation avec l’intérêt 
situationnel des élèves.  
 
Quelles sont les modalités de mise en œuvre de la démarche d’investigation 
scientifique par les enseignants de S&T québécois et comment peut-on les mettre en 
relation avec l’intérêt situationnel des élèves? Quels types de tâches proposées aux élèves à 
l’intérieur de cette démarche permettent de susciter davantage leur intérêt? Quelles 
composantes de cette démarche permettent d'éveiller et de maintenir l’intérêt des élèves? 
Nous croyons qu’une étude sur les modalités de mise en œuvre d’une démarche 
d’investigation scientifique en classe associées à l’intérêt situationnel devrait permettre de 
mieux comprendre comment l’intérêt peut être déclenché par cette démarche et ainsi mieux 
agir sur l’intérêt des élèves à l’égard des S&T de manière générale. Nous croyons ainsi que 
l’étude proposée pourra contribuer à l’avancement des connaissances en éducation 
scientifique et technologique sur l’étude de la démarche d’investigation scientifique par 
l’angle adopté de l’intérêt situationnel des élèves impliqués dans cette démarche 
d’enseignement-apprentissage. À la prochaine section, nous exposerons l’objectif général 
de la recherche  
 
4. L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE RECHERCHE 
 
 
Au terme de cette problématique, l’objectif général poursuivi par cette recherche est 
le suivant :  
 
Décrire l’intérêt situationnel d’élèves du secondaire engagés dans une démarche 
d’investigation scientifique en classe de S&T. 
 
  
 DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Le cadre de référence se divise en trois parties. Dans la première partie, nous 
dégagerons une définition du concept d’intérêt par ses caractéristiques, ses dimensions ainsi 
que ses indicateurs relevés à partir de plusieurs écrits afin de justifier la structure des outils 
de collecte de données ainsi que les méthodes d’analyse. Dans la deuxième partie, nous 
aborderons la démarche d’investigation scientifique en décrivant ses caractéristiques et les 
modalités par laquelle elle peut être mise en œuvre en classe. Finalement, sur la base de ces 
définitions, des objectifs spécifiques de recherche seront formulés dans la troisième partie 
afin de mettre en relation les aspects de la démarche d’investigation et l’intérêt situationnel 
des élèves. 
 
1. LE CONCEPT D’INTÉRÊT 
 
L’origine des premières questions systématiquement étudiées sur l’intérêt dans le 
domaine de l’éducation remonterait au début du 20e siècle. Certains auteurs pionniers tels 
que Johann Friedrich Herbart (1776-1841), John Dewey (1859-1952) ou encore William 
James (1842-1910) soulignaient déjà le rôle crucial que joue l’intérêt dans le processus 
d’apprentissage (Schiefele, 1991). Depuis les années 1990, le concept d’intérêt est étudié 
dans différents champs de recherche comme la psychologie, la psychologie de l’éducation, 
la sociologie et l’éducation scientifique et technologique (Krapp et Prenzel, 2011).  
 
Nous mentionnons ici que l’étude proposée se situe dans le champ de l’éducation 
scientifique et technologique et que la principale préoccupation de l’étude proposée 
consiste à mieux comprendre les caractéristiques de cet enseignement sans viser à 
contribuer de manière spécifique à l’avancement de la théorisation du concept d’intérêt. 
Dans ce cadre de référence, il s’agira avant tout de présenter, sur la base de différents écrits 
ayant considéré l’intérêt comme objet d’étude, les principales dimensions et les principaux 
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indicateurs qui seront retenus pour guider la construction des outils de collecte de données 
et les méthodes d’analyse.  
 
1.1 Les caractéristiques du concept d’intérêt du point de vue des auteurs 
 
La documentation scientifique offre plusieurs définitions du concept d’intérêt en 
psychologie et en éducation. Alors que certains auteurs décrivent l’intérêt comme un état 
psychologique ou une disposition (Hidi et Renninger, 2006) une variable affective (Rennie 
et Punch, 1991), une variable ou un construit motivationnel (Krapp, 2007), d’autres 
l’associent à une émotion (Ainley et Ainley, 2011; Silvia, 2001). Les auteurs semblent au 
moins se rejoindre sur l’idée que le concept d’intérêt ne peut être réduit au simple plaisir 
que l’on ressent lors de l’apprentissage. Du point de vue scientifique, le concept d’intérêt 
revêt donc un sens plus large et plus complexe. En effet, le plaisir peut être ressenti pour de 
nombreuses raisons et l’intérêt est seulement l’une d’entre elles (Renninger et Hidi, 2011). 
Certaines caractéristiques centrales du concept d’intérêt semblent être communes et 
partagées par une majorité d’auteurs : a) l’intérêt est spécifique aux contenus; b) l’intérêt 
constitue une interaction entre la personne et son environnement; c) l’intérêt se décline en 
trois principales dimensions : cognitive, affective et reliée à la valeur; d) l’intérêt peut 
s’étudier à deux niveaux: individuel et situationnel.  
 
La spécificité du contenu réfère à l’idée selon laquelle l’intérêt est porté vers un objet, 
une activité ou un champ de connaissances spécifique (Hidi et Renninger, 2006; Krapp et 
Prenzel, 2011; Schiefele, 1991; Silvia, 2001). Une personne ne peut être simplement 
« intéressée », elle doit être « intéressée par quelque chose ». Les personnes sont en effet 
intéressées par des objets d’intérêt bien distincts. Dans le domaine des S&T, l’objet 
d’intérêt peut concerner une discipline particulière (la biologie, la physique, la chimie, etc.), 
un savoir particulier (l’étude des animaux), une opération ou un objet concret (la 
manipulation en laboratoire) ou une activité scientifique abstraite (la formulation d’un 
problème, l’analyse de résultats de recherche) (Hasni et Potvin, 2015). Par exemple, des 
auteurs allemands (Haussler et Hoffmann, 2000) ont étudié l’intérêt de manière spécifique 
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dans la discipline de la physique et ont distingué trois dimensions d’objet d’intérêt : a) 
l’intérêt pour un thème (topic) en physique, b) l’intérêt pour le contexte dans lequel le 
thème est présenté, c) l’intérêt pour l’activité en particulier dans laquelle l’élève s’engage.  
 
Dans les théorisations plus récentes, l’intérêt se définit comme un phénomène qui 
émerge de l’interaction entre la personne et son environnement et est soutenu par son 
interaction (Chen et Darst, 2001; Deci, 1992; Hidi et al., 2004; Krapp, 2007; Silvia, 2001). 
C’est par la répétition de cette interaction spécifique que l’intérêt se développe de manière 
progressive. Le développement de l’intérêt dépend donc autant des caractéristiques 
intrinsèques de l’individu, de ses goûts personnels ou de ses ambitions, d’une part, et de 
l’objet d’intérêt en soi ainsi que les conditions de l’environnement dans lesquelles cet objet 
se présente d’autre part. Le potentiel du développement d’un intérêt envers un objet dépend 
de l’individu (ce que Renninger et Hidi (2011) appellent le « genetic makeup of the 
person ») alors que l’objet d’intérêt et l’environnement déterminent la direction du 
développement de l’intérêt. Dans le cadre de notre étude, le pôle « personne » réfère à 
l’élève alors que le pôle « objet d’intérêt » réfère à ce que nous avons mentionné plus haut, 
soit une discipline en S&T, un savoir particulier, un objet concret ou une activité 
particulière. 
 
L’intérêt se caractérise par trois principales dimensions : a) une dimension cognitive, 
b) une dimension affective, c) une dimension reliée à la valeur (Harp et Mayer, 1997; Hasni 
et Potvin, 2015; Hidi et Renninger, 2006; Krapp, 2007; Renninger et Hidi, 2011; Schiefele, 
1991). Certains auteurs suggèrent que pour que la relation d’intérêt se développe, les trois 
dimensions doivent être réunies (Ainley et Ainley, 2011).  
 
La dimension cognitive réfère aux perceptions, aux représentations et aux 
connaissances associées à l’objet d’intérêt. Sur le plan cognitif, une personne qui est 
intéressée par un objet possède généralement un niveau élevé de connaissances ou 
d’habiletés associées à cet objet, éprouve un désir d’augmenter son niveau actuel de 
connaissances et démontre une capacité de mobilisation efficace de ses connaissances 
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actuelles (Krapp, 2007). Sans la connaissance, il n’y a pas d’intérêt, car celui-ci se 
développe à partir de changements dans la structure cognitive de la personne qui résultent 
de l’interaction avec l’objet d’intérêt (Hidi et Renninger, 2006). Il serait difficile d’espérer 
qu’un élève exprime son intérêt à propos d’une connaissance, par exemple en biologie 
(comme la photosynthèse) sans qu’il en possède une connaissance minimale (Hasni et 
Potvin, 2015). La dimension cognitive de la relation d’intérêt s’illustre par cet engagement 
envers le contenu et la volonté d’apprendre davantage (Harp et Mayer, 1997).  
 
La dimension affective réfère aux sentiments (ou émotions) vécus lors de l’interaction 
avec l’objet d’intérêt. Sur le plan affectif, ce sont les sentiments de plaisir, d’implication, de 
stimulation et de tension qui sont typiquement ressentis lorsque la personne est en relation 
positive avec l’objet d’intérêt (Krapp, 2007; Schiefele, 1991). À l’inverse, les sentiments 
d’aversion ou de dégoût, par exemple, peuvent apparaître lorsqu’un désintérêt est ressenti 
par rapport à un autre objet. C’est l’expérience émotionnelle ou les réactions émotionnelles 
qui sont décrites par la dimension affective, sans nécessairement qu’elle soit reliée aux 
connaissances ou représentations associées à cet objet d’intérêt. Hidi et Renninger (2006) 
suggèrent que lorsque les élèves possèdent peu de connaissances ou d’habiletés en lien avec 
un objet, c’est surtout la dimension affective (le plaisir, la stimulation, la tension, etc.) qui 
est susceptible d’initier une relation d’intérêt. Par exemple, le soutien qu’offre l’enseignant 
pendant les cours peut contribuer au développement de sentiments positifs chez les élèves à 
travailler avec le contenu proposé.  
 
La dimension associée à la valeur renvoie quant à elle à la valeur que l’individu 
accorde à l’objet d’intérêt. Sur le plan de la valeur, il s’agit essentiellement du degré 
d’estime que la personne porte pour l’objet ou l’action d’intérêt. Suivant Krapp (2007), une 
personne qui s’identifie à l’objet d’intérêt et qui estime que celui-ci a une signification 
personnelle de qualité aura davantage tendance à établir une relation d’intérêt avec ce 
même objet. La dimension de la valeur est également à considérer lorsque la personne 
intègre les buts et les intentions associés à l’objet d’intérêt à son système existant de 
valeurs, d’attentes et d’attitude. Pour illustrer une telle situation dans le domaine des S&T, 
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la valeur peut s’étudier de manière « absolue » (la valeur accordée aux S&T ou à des objets 
qui les caractérisent) ou encore de manière « relative » (comparaison de la valeur accordée 
aux S&T par rapport à d’autres savoirs scolaires en langues, en arts, en sciences humaines 
et sociales, etc.) (Hasni et Potvin, 2015).  
 
Une distinction de deux types d’intérêt semble également partagée par plusieurs 
auteurs : a) l’intérêt individuel (aussi appelé intérêt personnel), b) l’intérêt situationnel 
(aussi appelé intérêt contextuel) (Chen et Darst, 2001; Deci, 1992; Hidi et Renninger, 2006; 
Krapp, 2007; Krapp et Prenzel, 2011; Mitchell, 1993; Renninger et Hidi, 2011; Schiefele, 
1991).  
 
L’intérêt individuel correspond à une tendance stable et durable à entrer en relation 
avec un ou des objet(s) d’intérêt spécifique(s) (Krapp, 2007; Schiefele, 1991). Un intérêt 
individuel se caractérise par un désir intrinsèque d’apprendre davantage à propos d’un objet 
d’intérêt en particulier. Il se développe lentement grâce à l’interaction continuelle avec 
certaines activités associées à l’objet d’intérêt et tend généralement à être durable à long 
terme. Graduellement, l’intérêt individuel devient une caractéristique intrinsèque de 
l’individu qui guide son engagement cognitif et affectif dans les activités (Schraw et 
Lehman, 2001). Ce type d’intérêt se construit principalement à partir des connaissances et 
des valeurs que l’individu possède à propos des tâches, des objets ou des idées reliées à 
l’objet d’intérêt (Chen et Darst, 2001). Comme le mentionne Mitchell (1993), l’intérêt 
individuel envers un objet est stable : les personnes ont tendance à le conserver, peu 
importe l’environnement ou le contexte dans lequel ils se situent. Dans le cadre scolaire, 
mentionnons que les élèves arrivent en classe avec un intérêt individuel stable envers 
certains objets d’intérêt. Certains élèves peuvent même manifester préalablement un intérêt 
pour certains contenus avec lesquels ils sont déjà familiers. Par exemple, un élève peut 
arriver en classe de S&T avec un intérêt individuel soutenu pour la biologie (Palmer, 2009).  
 
L’intérêt situationnel réfère quant à lui à un état psychologique ou une réaction 
impliquant une attention soutenue, un haut degré d’effort cognitif, une persévérance dans la 
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tâche et un engagement affectif (Krapp et Prenzel, 2011) au moment où il y a contact entre 
un stimulus de l’environnement et l’individu (Hidi et Renninger, 2006). On considère 
qu’un intérêt qui est principalement engendré par une situation ou un contexte (par exemple 
un objet, une tâche ou une activité) est désigné d’intérêt situationnel. Dans le cadre scolaire, 
cette situation peut renvoyer par exemple à des savoirs particuliers auxquels sont exposés 
les élèves ou encore aux tâches dans lesquelles ils sont engagés (réalisation d’expériences, 
écoute de l’enseignant, lecture de manuels, etc.) (Chen et Darst, 2001; Hasni et Potvin, 
2015). Contrairement à l’intérêt individuel (considéré comme stable), ce type d’intérêt est 
temporaire et peut s’estomper rapidement, c’est-à-dire qu’il peut durer ou ne pas durer au 
fil du temps. Il peut générer chez l’élève des sentiments positifs, comme l’enthousiasme de 
s’engager dans une expérience scientifique, ou négatifs, comme le dégoût de réaliser une 
tâche de lecture. Sous certaines conditions, cet intérêt peut également servir de tremplin au 
développement d’un intérêt situationnel prolongé et éventuellement déboucher sur un 
intérêt individuel stable à plus long terme13 (Krapp, 2007).  
 
Pour illustrer l’évolution de l’intérêt de l’apprenant, les auteures Hidi et Renninger 
(2006) ont conceptualisé l’intérêt dans leurs travaux en psychologie de l’éducation selon un 
modèle développemental en quatre phases (Four Phase Model). Ce modèle établit un lien 
entre les types d’intérêts mentionnés précédemment, soit situationnel et individuel. La 
structure de ce modèle suggère que l’intérêt doit être compris comme un phénomène 
évolutif et non pas statique et immuable. Ces auteures postulent également que le 
développement de l’intérêt ne se réalise pas de manière isolée, mais plutôt en interaction 
continuelle avec l’environnement. Les quatre phases de ce modèle sont reliées selon un 
continuum: 1) l’intérêt situationnel déclenché, 2) l’intérêt situationnel maintenu; 3) l’intérêt 
individuel émergent; 4) l’intérêt individuel bien développé14. Rappelons que l’objectif de la 
présente recherche ne vise pas à tester directement ce modèle théorique de manière 
                                                 
13Certains modèles théoriques, comme celui de Krapp (2007) et celui de Hidi et Renninger (2006) appuient 
l’idée selon laquelle l’intérêt individuel pour un objet se développe préalablement à partir d’un intérêt 
situationnel.   
14 Plusieurs caractéristiques sur le plan des dimensions cognitive, affective et reliée à la valeur sont associées 
à chaque phase. Puisque l’objectif n’est pas ici de tester ce modèle, nous n’insisterons pas sur celles-ci, mais 
elles sont décrites et développées dans l’article qui présente le modèle (Hidi et Renninger, 2006).  
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empirique. Ce modèle permet néanmoins de soutenir l’hypothèse du développement de 
l’intérêt individuel à partir d’aspects liés à la situation (au contexte de classe, par exemple).  
 
Même si nous ne souhaitons pas insister sur ce modèle dans la présente étude, nous 
reconnaissons qu’il apporte une contribution à la compréhension de l’intérêt situationnel. 
En effet, le processus de déclenchement d’intérêt peut être passager, mais peut également 
permettre à l’intérêt de se développer et se maintenir. Une fois que l’intérêt situationnel est 
maintenu, des engagements répétés avec l’objet et initiés par l’individu (par exemple, la 
volonté de lire par soi-même sur un sujet) ou par l’environnement (par exemple, des tâches 
ou activités initiées ou planifiées par l’enseignant en classe) peuvent aboutir au 
développement d’un intérêt individuel durable à long terme.  
 
1.2 La définition de l’intérêt situationnel retenue pour l’étude 
 
L’intérêt situationnel apparaît comme un concept dont les indicateurs peuvent être 
mesurés séparément de ceux de l’intérêt individuel. Plusieurs recherches (Chen et Darst, 
2001; Glowinsky et Bayrhuber, 2011; Laukenmann et al., 2003; Linnenbrink-Garcia et al., 
2010; Mitchell, 1993; Randler et Bogner, 2007) ont d’ailleurs emprunté cette approche qui 
consiste à utiliser l’intérêt situationnel comme objet de recherche tout en considérant 
l’intérêt individuel (généralement mesuré par quelques items de questionnaire, par 
exemple) comme une autre variable d’étude associée ou une covariable permettant, entre 
autres, d’expliquer les possibles relations entre intérêts individuel et situationnel. Même si 
les écrits cités jusqu’ici ne discutent pas nécessairement de ces deux niveaux d’intérêt de 
manière totalement tranchée, il est possible de reconnaître le rôle de la situation (ou du 
contexte) comme générateur d’intérêt dans le cas de l’intérêt situationnel. Ce dernier est 
également considéré comme temporaire et pouvant s’estomper rapidement, c’est-à-dire 
qu’il peut durer ou ne pas durer au fil du temps, et éventuellement déboucher sur un intérêt 




Bien qu’une distinction puisse être établie entre ces deux niveaux d’intérêt, ils ne 
devraient pas être considérés comme étant opposés ou indépendants. Dohn (2010) soutient 
que ces deux niveaux d’intérêt sont en interaction : « Although situational and individual 
interests are distinct, they are not dichotomous phenomena but may be expected to interact 
and influence each other’s development » (p. 339). Dans le même sens, Glowinsky et 
Bayrhuber (2011) soulignent qu’un intérêt peut être à la fois initié par des facteurs 
contextuels, mais également par un/des intérêt(s) individuel(s) antérieurs déjà 
développé(s) : 
 
Interest always results from a current interaction between individual and situational 
factors, whereas interest can be initiated in some cases primarily by the situational 
context (situational interest) and in other cases primarily by an individual disposition 
(individual interest) (p. 373) 
 
Les modèles de développement de l’intérêt suggèrent de comprendre l’intérêt 
situationnel selon deux formes : a) l’intérêt situationnel déclenché, b) l’intérêt situationnel 
maintenu (Hidi et Renninger, 2006; Krapp, 2007; Linnenbrink-Garcia et al., 2010; 
Mitchell, 1993). En d’autres termes, pour qu’une relation d’intérêt s’établisse, l’intérêt soit 
d’abord être déclenché, mais également maintenu dans le temps. La première phase 
d’intérêt situationnel « déclenché » impliquerait une stimulation de l’expérience 
essentiellement affective de l’individu dans l’environnement. Cette phase d’intérêt 
situationnel est similaire à la notion de catch telle que définie par Mitchell (1993) : ils 
impliquent tous deux la stimulation, l’éveil ou l’initiation de l’intérêt de l’individu. 
Inversement, l’intérêt situationnel « maintenu » se relie davantage à la notion de hold telle 
que définie par Mitchell (1993) : ils se réfèrent tous deux à une forme plus impliquée et 
approfondie d’intérêt situationnel dans laquelle les individus commencent à créer des liens 
significatifs avec l’objet qui leur est présenté et en comprennent davantage la signification 
(Linnenbrink-Garcia et al., 2010; Mitchell, 1993).  
 
Des études empiriques comme celles de Linnenbrink-Garcia et al. (2010) appuient 
cette distinction de phases d’intérêt situationnel. Il semblerait que l’intérêt situationnel 
« déclenché » reflète surtout la réaction affective positive qu’un apprenant peut avoir à 
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l’égard de la façon dont le contenu est présenté en classe. L’intérêt situationnel 
« maintenu » référerait quant à lui aux réactions que les apprenants ont à l’égard du contenu 
en soi, non seulement sur le plan de la dimension affective, mais sur le plan des trois 
dimensions (cognitive, affective et reliée à la valeur). Comme le mentionnent les auteurs 
Rotgans et Schmidt (2010), bien qu’un nombre appréciable de travaux aient étudié la 
question de comment l’intérêt situationnel peut être déclenché (triggered ou catch), en 
insistant surtout sur la dimension affective15, peu semblent s’être intéressées de manière 
spécifique à la phase d’intérêt situationnel maintenu dans un contexte d’activités de classes 
réelles. Les indicateurs d’intérêt situationnel retenus pour la présente étude seront donc 
davantage axés sur cette seconde phase de maintien d’intérêt qui n’a pas encore été étudiée 
de manière approfondie dans la documentation scientifique. Il s’agira donc non seulement 
d’étudier la réaction affective des élèves (dimension affective), mais également la 
dimension cognitive ainsi que la dimension reliée à la valeur. 
 
À cet égard, soulignons que certains auteurs ont déjà opérationnalisé dans des études 
empiriques l’intérêt situationnel selon certaines de ces dimensions. Linnenbrink-Garcia et 
al. (2010) ont décomposé l’intérêt situationnel en deux dimensions d’intérêt : celle reliée 
aux sentiments (feeling-related) qui caractérise l’expérience affective lorsque l’élève 
s’engage par rapport à un contenu spécifique (plaisir, excitation, etc.) et celle reliée à la 
valeur (value-related), qui émerge lorsque l’élève en vient à soutenir qu’un contenu est 
important et pertinent pour lui. En empruntant la même idée, Matis (2013) a également 
distingué la dimension affective de la dimension reliée à la valeur lors de son étude sur les 
effets de la lecture sur un dispositif électronique (e-reader) sur l’intérêt situationnel des 
élèves. Rotgans et Schmidt (2010) ont recouru dans leur étude à la dimension affective, 
mais également à la dimension cognitive. Les items permettant d’évaluer l’intérêt 
situationnel était donc basés sur deux éléments : la perception de l’attention (dimension 
cognitive) « I am fully focused on today’s topic; I am not distracted by other things » et la 
réaction affective (dimension affective) « I will enjoy working on today’s topic; presently, I 
                                                 
15 Voir par exemple l’article de Schraw et al. (2001) dans lequel on décrit certaines recherches ayant étudié 
l’effet de l’ajout de certains détails qualifiés de « séduisants » (seductive details) sur l’intérêt situationnel 
d’élèves lors de la lecture de textes. 
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feel bored (reversed) ». Si la plupart des recherches qui ont porté sur l’intérêt situationnel 
semblent avoir recouru à une ou deux de ses dimensions, nous soulignons que la présente 
recherche visera quant à elle à étudier l’intérêt situationnel sur le plan des trois dimensions 
(cognitive, affective et reliée à la valeur). C’est ce choix qui a d’ailleurs déjà été adopté 
Hasni et Potvin (2015) de la CRIJEST ont mesuré l’intérêt situationnel à l’aide de 
questionnaires courts : la mesure de l’intérêt situationnel s’effectue à la fin de chaque cours 
d’une séquence d’enseignement. Les questionnaires d’intérêt situationnel intègrent 
plusieurs composantes dont les suivantes : a) le niveau d’intérêt suscité par le cours de 
manière générale; b) le niveau de stimulation associé au cours, c) la perception de l’utilité 
du cours dans l’avenir. Cette approche nous semble particulièrement pertinente pour notre 
étude, car elle permet de comprendre l’intérêt situationnel selon les trois principales 
dimensions d’intérêt identifiées par les auteurs (cognitive : les moments qui ont permis de 
mieux apprendre; affective : le niveau de stimulation associé au cours; relié à la valeur : la 
perception d’utilité du cours dans l’avenir).  
 
Bien que notre définition de l’intérêt situationnel soit caractérisée par plusieurs 
dimensions, rappelons qu’une autre caractéristique est importante à considérer : celle de la 
temporalité. À quelle durée renvoie le terme « situationnel »? Puisque l’intérêt situationnel 
possède par définition un caractère temporel (ce type d’intérêt peut s’estomper à travers le 
temps et selon le contexte), mentionnons qu’il existe à cet égard deux principales 
orientations conceptuelles associées à l’intérêt situationnel dans la documentation 
scientifique. Des exemples seront présentés par la suite.  
 
1. Une définition l’intérêt situationnel qui reflète ce qui est directement vécu par les 
élèves pendant ou immédiatement après une tâche ou une activité spécifique (Chen et 
Darst, 2001; Dohn, 2010; Glowinsky et Bayrhuber, 2011; Kang, Scharmann, Kang et 
Noh, 2010; Laukenmann et al., 2003; Logtenberg, van Boxtel et van Hout-Wolters, 
2011; Muvrin, 2008; Palmer, 2009; Randler et Bogner, 2007; Roberts, 2012; Rotgans 
et Schmidt, 2010; Schraw, Bruning et Svoboda, 1995). L’intérêt situationnel y est 
typiquement associé à une intervention menée par un enseignant ou un chercheur 
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dans le cadre de la recherche et la mesure porte sur des indicateurs spécifiques à 
l’activité ou la tâche que les élèves viennent de vivre.  
 
2. Une définition de l’intérêt situationnel qui reflète ce qui est vécu généralement par les 
élèves dans un contexte identifié (classe, activité ou tâche) de manière intemporelle 
(Harvey, 2010; Linnenbrink-Garcia et al., 2010; Matis, 2013; Mitchell, 1993; Sun, 
Chen, Ennis, Martin et Shen, 2008). L’intérêt situationnel y est typiquement mesuré 
par des items généraux qui portent sur le souvenir des tâches ou des activités que les 
élèves vivent généralement dans leurs cours ou dans des contextes identifiés.  
 
Ces deux orientations conceptuelles sont importantes à distinguer du point de vue 
théorique. Dans l’optique où l’intérêt situationnel se définit, dans la perspective du 
développement de l’intérêt, comme un type d’intérêt transitoire, temporaire et pouvant 
s’estomper rapidement (Hidi et Renninger, 2006; Krapp, 2007) le facteur temps s’avère 
crucial dans la mesure. Les différentes échelles de temps utilisées comme indicateurs 
fournissent potentiellement des données de nature différente selon l’orientation 
conceptuelle choisie. Par exemple, Palmer (2009) a mesuré l’intérêt situationnel d’élèves en 
contexte de démarche d’investigation à cinq reprises (après cinq activités) dans des 
périodes de 40 minutes. Dans une échelle de temps tout à fait différente, Linnenbrink-
Garcia et al. (2010) ont mesuré l’intérêt situationnel d’élèves en mathématiques à l’échelle 
de l’année : « This year, my math class is often entertaining; what we are learning in math 
this year is fascinating to me, etc. ». Ces exemples radicalement différents illustrent 
l’importance de s’assurer d’une certaine cohérence entre le caractère temporel des 
indicateurs d’intérêt situationnel et cette nature transitoire ou à court terme qui est 
intrinsèque à ce type d’intérêt (Hidi et Renninger, 2006).  De surcroît, le facteur temps peut 
également être considéré en fonction de la durée des interventions pouvant stimuler cet 
intérêt et qui sont proposées dans les recherches. Si certaines recherches ont étudié les 
effets de certaines interventions se déroulant sur des périodes relativement longues de 
plusieurs semaines (6 à 12 semaines) (Dohn, 2010; Laukenmann et al., 2003; Matis, 2013; 
Muvrin, 2008; Randler et Bogner, 2007), d’autres interventions étudiées s’étendaient sur 
54 
 
une seule journée (Glowinsky et Bayrhuber, 2011; Randler et Bogner, 2007) et d’autres sur 
une seule leçon (Kang et al., 2010; Logtenberg et al., 2011; Palmer, 2009). Il apparaît 
évident que toutes ces mesures d’intérêt situationnel, du point de vue théorique, ne réfèrent 
pas au même type d’information en raison de la durée variable des interventions et des 
périodes entre lesquelles les mesures sont effectuées. Dans certains cas, il s’agit d’une 
mesure d’intérêt situationnel stimulé de manière instantanée (à très court terme) et peut 
donc être plus directement lié à l’intervention proposée, alors que dans d’autres cas, il s’agit 
plutôt d’un intérêt situationnel perçu et mesuré à court ou moyen terme.  
 
Dans le cadre de la présente recherche, cette variabilité temporelle de l’intérêt 
situationnel sera prise en considération. Il est légitime de poser l’hypothèse selon laquelle 
les activités ou les tâches proposées à l’intérieur d’un même cours ou d’une même séquence 
de cours en S&T ne suscitent pas de manière égale l’intérêt situationnel des élèves. C’est 
pourquoi l’approche retenue visera à mesurer l’intérêt spécifique à certaines tâches ou 
activités telles qu’elles viennent de se dérouler (1ère orientation), ce qui semble être plus en 
cohérence avec le caractère spécifique, transitoire et temporaire de l’intérêt situationnel.  
 
Les auteurs qui ont recouru à l’intérêt situationnel comme objet de recherche ont 
procédé à deux principaux types de mesures qui renvoient à des données de nature 
différente: 1) la mesure du niveau (ou de la force) de l’intérêt situationnel; 
2) l’identification des facteurs qui influencent l’intérêt situationnel.  
 
En ce qui concerne la première catégorie, certains auteurs (par ex: Linnenbrink-
Garcia et al., 2010; Mitchell, 1993; Muvrin, 2008) ont décrit l’intérêt situationnel des 
élèves par une/des valeur(s) quantifiée(s). Pour ce faire, ils se sont basés sur des 
questionnaires visant à quantifier le niveau d’intérêt situationnel par le calcul de la somme 
des items représentant chacun une valeur pour établir un score total d’intérêt situationnel. 
Cette valeur de niveau d’intérêt, ou de « force » de l’intérêt peut ensuite être comparée en 





En ce qui concerne la deuxième catégorie, soit les facteurs16 d’intérêt situationnel, 
elle renvoie plutôt aux causes de la hausse (ou la baisse) d’intérêt situationnel. Par exemple, 
Dohn (2010) a identifié cinq facteurs d’intérêt situationnel grâce à des entrevues semi-
structurées avec des élèves pendant et après une séquence d’enseignement jumelée à une 
sortie à un aquarium : l’implication sociale des élèves, le caractère hands-on ou concret des 
activités, la surprise, la nouveauté et la possibilité d’apprendre de nouvelles connaissances. 
Les travaux de Chen et Darst (2001) ainsi que ceux de Sun et al. (2008) se sont penchés sur 
cinq facteurs d’intérêt situationnel d’élèves par rapport à des tâches en éducation physique: 
la nouveauté, le défi, l’attention nécessaire, l’intention d’exploration ainsi que le plaisir 
ressenti. Glowinsky et Bayrhuber (2011), qui ont étudié l’intérêt situationnel en contexte de 
laboratoires extrascolaires, ont examiné l’intérêt situationnel selon trois facteurs : la 
présence de travail pratique, l’authenticité de l’environnement d’apprentissage et le degré 
d’application des contextes de recherche. Mitchell (1993) a relevé, grâce à des entrevues 
avec des élèves, des facteurs d’intérêt situationnel en mathématiques : la pertinence 
(meaningfulness), l’implication, l’ordinateur, le travail de groupe et les  puzzles (problèmes 
de logique, illusions d’optique, casse-têtes, etc.). Pour terminer, Palmer (2009) a également 
retracé certains facteurs d’intérêt situationnel grâce à des entrevues de groupe en contexte 
de S&T : la possibilité de faire des choix, la nouveauté, l’activité physique dans le cours, 
l’implication sociale des élèves dans les tâches et la possibilité d’apprendre de nouvelles 
connaissances.  
 
Alors que le niveau d’intérêt est généralement évalué de manière quantitative (en 
recourant à des scores, par exemple), les facteurs d’intérêt situationnel semblent quant à 
eux être davantage identifiés de manière qualitative, soit par des questions ouvertes ou des 
entretiens individuels ou de groupe. Ces facteurs d’intérêt situationnel peuvent à la fois 
permettre de comprendre les causes potentielles de la hausse (ou la baisse) d’intérêt 
situationnel lors de l’interprétation des résultats, ou encore être considérées comme des 
                                                 
16 Les auteurs utilisent différentes expressions qui renvoient à ce type de mesure : les sources d’intérêt, les 
variables d’intérêt, les facteurs d’intérêt, etc. Il s’agit dans tous les cas d’aspects qui semblent causer le 
déclenchement et le maintien de l’intérêt situationnel. 
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dimensions ou des composantes à la base de la construction des outils de recueil qui 
permettent d’évaluer les scores d’intérêt situationnel (voir le questionnaire de Chen et Darst 
(2001)17 par exemple).  
 
Dans le cadre de la présente recherche, il est envisageable de considérer les deux 
types de mesure : le niveau d’intérêt situationnel et les moments d’apprentissage jugés 
intéressants et moins intéressants. En ce qui concerne le niveau d’intérêt situationnel, nous 
avions mentionné plus haut que les études antérieures le définissent en référant à des 
échelles temporelles variables (intérêt situationnel sur des parties de cours, sur des cours 
complets, sur des semaines, voire des mois). Dans la présente étude, le niveau d’intérêt 
situationnel sera analysé à l’échelle du cours complet, c’est-à-dire qu’il renvoie à une 
valeur quantifiée d’intérêt situationnel pour chaque cours considéré. En ce qui concerne les 
moments d’apprentissage jugés intéressants et moins intéressants, ce type de mesure semble 
généralement référer, dans les études mentionnées plus haut, à des caractéristiques des 
contenus présentés aux élèves ou aux tâches dans lesquelles les élèves sont engagés. Dans 
la présente recherche, afin que les réponses des élèves soient le plus près possible de la 
réalité de la classe, cet aspect de l’intérêt situationnel sera interrogé en identifiant les 
moments d’apprentissage du cours (c.-à-d. d’une « période d’enseignement », généralement 
de 75 minutes) jugés intéressants selon les élèves tels qu’ils viennent de se dérouler18.  
 
Ce faisant, nous disposerons de deux types d’informations sur l’intérêt situationnel 
des élèves : 1) le niveau d’intérêt situationnel de manière quantifiée; 2) les moments 
d’apprentissage à l’intérieur des cours qui suscitent leur intérêt situationnel. 
 
                                                 
17 Ces auteurs ont recouru à des facteurs d’intérêt situationnel comme dimensions à partir desquelles ils ont 
formulé une série d’items leur permettant d’inférer un score d’intérêt situationnel total. 
18 Nous choisissons de nous limiter aux « moments d’apprentissage » qui suscitent l’intérêt des élèves tout en 
reconnaissant que de nombreux aspects des cours de S&T pas toujours reliés aux apprentissages peuvent 
potentiellement paraître intéressants aux yeux des élèves et sur lesquels nous ne voulons pas insister ici (par 
exemple, discuter avec ses camarades avant le son de cloche, la présence impromptue d’une personne dans la 
classe, un événement imprévu au déroulement du cours, etc.).  
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Rappelons toutefois que les mesures d’intérêt situationnel doivent idéalement être 
courtes de manière à capter les possibles fluctuations dans le temps. L’aspect transitoire de 
l’intérêt situationnel influence de manière importante son opérationnalisation. Il semble 
préférable dans les études sur l’intérêt situationnel de n’utiliser qu’une procédure très brève 
de collecte de données pour être en mesure de capter les fluctuations d’intérêt à très court 
terme qui peuvent survenir lors des tâches ou activités proposées aux élèves (Alexander, 
Kulikowich et Jetton, 1994; Dohn, 2010). Il semble donc nécessaire de mesurer ce type 
d’intérêt directement dans la situation, car puisque l’intérêt situationnel étant 
intrinsèquement transitoire, un délai trop élevé entre la tâche ou l’activité et la mesure de 
l’intérêt situationnel risque de compromettre la signification et la précision des résultats. 
Cela a des implications importantes sur le plan de la mesure. Malgré la complexité 
apparente du processus de déclenchement et maintien de l’intérêt situationnel, une 
procédure de collecte de données courte implique nécessairement une opérationnalisation 
assez succincte, ce qui se traduit par un nombre relativement limité d’items ou de 
composantes sur lesquels on peut questionner les élèves aux moments précis où ils 
expriment un intérêt situationnel. Ces mesures devraient idéalement ne pas interférer de 
manière trop importante avec le déroulement des cours et donc pouvoir être administrées 
relativement rapidement19.  
 
1.3 En résumé 
 
Dans la présente étude, nous aurons recours aux indicateurs et aux dimensions 
d’intérêt situationnel utilisés dans les travaux de Hasni et Potvin (soumis) présentés à la 
Figure 1. Deux aspects de l’intérêt situationnel seront pris en considération : a) le niveau 
d’intérêt situationnel (à l’échelle du cours complet); b) les moments d’apprentissage 
associés à l’intérêt (à l’échelle des moments du cours).  
 
                                                 
19 Cette remarque est à considérer du point de vue méthodologique, mais également théorique. L’exigence de 
mesurer l’intérêt situationnel de manière brève dans un délai rapproché de la situation et sans trop interférer 
avec le cours normal de la situation impose une certaine limite sur le nombre d’indicateurs pour 
opérationnaliser le concept. 
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Le niveau (force) de l’intérêt situationnel sera décrit à l’aide d’un score dérivé des 
trois dimensions ayant chacun ses indicateurs : a) cognitive (l’impression d’avoir bien 
compris pendant cette partie du cours et l’envie d’en apprendre davantage sur les contenus 
de cette partie du cours), b) affective (le plaisir ressenti à apprendre pendant cette partie du 
cours et le sentiment d’implication dans les tâches de cette partie du cours), c) la valeur 
(l’utilité personnelle perçue de cette partie du cours et l’importance perçue cette partie du 
cours dans l’avenir). Les moments d’apprentissage associés à l’intérêt seront interrogés 
selon la dimension cognitive (les moments qui ont permis de mieux apprendre selon les 
élèves, les moments trouvés difficiles selon les élèves) ainsi que la dimension affective (les 
moments aimés dans le cours, les moments pas aimés dans le cours). Nous avons choisi de 
ne pas inclure la dimension reliée à la valeur dans les moments d’apprentissage associés à 
l’intérêt (à droite de la figure) par souci de concision et pour réduire le nombre 
d’indicateurs et le temps requis pour recueillir les données sur l’intérêt situationnel.  
 
 





2. LA DÉMARCHE D’INVESTIGATION SCIENTIFIQUE  
 
Les démarches à caractère scientifique et technologique convoquées par 
l’enseignement des S&T sont nombreuses. Nous pouvons citer en exemple la démarche 
expérimentale, la démarche de modélisation, la démarche de conception ou de design, la 
démarche d’analyse technologique, la démarche d’investigation avec ou sans 
expérimentation. Notons que l’étiquette de démarches à caractère scientifique et 
technologique renvoie souvent à des définitions variées selon les auteurs et il ne semble pas 
exister une seule et simple définition consensuelle dans les écrits scientifiques (Anderson, 
2002). Une démarche peut désigner à la fois une démarche en particulier (démarche 
expérimentale, démarche de modélisation, démarche d’observation, etc.), mais parfois 
également désigner un ensemble de démarches qui réfèrent aux pratiques des scientifiques 
et technologiques de manière plus générale (démarche scientifique, investigation 
scientifique) (Bousadra, 2014). 
 
La démarche d’investigation scientifique, de manière spécifique, renvoie à deux 
aspects : a) un processus scientifique que les élèves doivent comprendre; et b) une 
démarche d’enseignement et d’apprentissage en relation avec l’appropriation des savoirs 
disciplinaires.  
 
En ce qui concerne le processus scientifique que les élèves doivent comprendre, 
mentionnons que l’une des vulgarisations les plus connues de la démarche scientifique est 
celle du physiologiste français Claude Bernard (1813-1878) (Johsua et Dupin, 1993). Il 
s’agit du schéma dit OHERIC (O = observation, H = hypothèse, E = expérience, R = 
résultats, I = interprétation, C = conclusion). Cette manière de considérer la démarche 
scientifique suggère que l’observation (O) neutre des phénomènes conduit à la l’élaboration 
d’hypothèses (H), qui elles aboutissent sur une expérimentation (E) visant à les infirmer ou 
les confirmer. Les résultats (R) obtenus par l’expérimentation sont ensuite interprétés (I) 
permettant ainsi de tirer des conclusions (C) au regard des hypothèses de départ. Reprenant 
les propos de Hasni et Samson (2008b), cette interprétation de la démarche scientifique est 
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de plus en plus remise en question, car elle réduit la démarche à un seul modèle stéréotypé 
et suppose que l’observation des phénomènes peut se faire de manière neutre et linéaire. Il 
semblerait même que Claude Bernard lui-même n’aurait jamais recouru à cette méthode 
dans ses propres recherches (Johsua et Dupin, 1993). Astolfi et Develey (2002) soulignent 
par ailleurs que cette description de la démarche scientifique ne reflète pas le travail tel 
qu’il est mené par les scientifiques et que ce schéma OHERIC ne rend pas compte du 
caractère itératif et imprévisible de la découverte. Windschitl (2000) soutient de son côté 
qu’il n’existe pas de « méthode scientifique » universelle, puisque l’investigation peut 
prendre différentes formes : certains scientifiques formulent et testent des hypothèses; 
d’autres construisent leurs hypothèses après leurs expérimentations; d’autres encore mènent 
des recherches descriptives dans lesquelles les hypothèses ne sont jamais formellement 
testées. 
 
Pour que les élèves arrivent à comprendre ce processus scientifique et à développer 
des habiletés intellectuelles et techniques nécessaires à ces types d’activités, ils doivent être 
amenés à vivre une expérience et une pratique continue avec le processus d’investigation. Il 
serait difficile d’espérer que les élèves arrivent à comprendre ce qu’est l’investigation 
scientifique simplement en apprenant les termes « hypothèse » et « protocole » dans leurs 
cours ou encore en mémorisant des procédures comme « les étapes de la méthode 
scientifique ». C’est en ce sens que le National Research Council (NRC) (2000) souligne 
que les élèves doivent vivre de manière concrète la démarche d’investigation s’ils veulent 
aspirer à en comprendre ses caractéristiques :  
 
They must experience inquiry directly to gain a deep understanding of its 
characteristics […] Experience and understanding must go together. Teachers need 
to introduce students to the fundamental elements of inquiry. They must also assist 
students to reflect on the characteristics of the processes in which they are engaged. 
(p.33) 
 
En ce sens, différentes démarches d’enseignement-apprentissage peuvent être mises 
en place en classe de S&T pour amener les élèves à acquérir ou construire les savoirs et la 
démarche d’investigation scientifique. Ces démarches renvoient à différents modèles selon 
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les auteurs considérés. Malgré la diversité de ces démarches, nous pouvons souligner 
l’importance de distinguer celles qui s’inscrivent dans une logique de transmission et celles 
qui s’appuient sur des fondements constructivistes (Hasni et Roy, 2006; Larose et Lenoir, 
1998; Not, 1987). 
 
Les démarches qui s’inscrivent dans une logique de transmission privilégient le rôle 
central de l’enseignant, du manuel scolaire ou de tout autre agent extérieur dans la 
présentation des concepts scientifiques. L’enseignant révèle le savoir aux élèves selon des 
modalités diverses (discours magistral, explication, présentation de définitions, lecture du 
manuel, etc.). Dans ce type de démarches, on ne s’intéresse que peu ou pas au processus 
d’apprentissage ni à la façon dont l’élève s’approprie le savoir. L’élève a comme principal 
rôle de bien recevoir le message et de le mémoriser. L’enseignement est considéré comme 
un processus de transmission d’un savoir préétabli, « par exposition et imposition, soit par 
imitation de modèles passés et imprégnation, selon diverses modalités d’intervention » 
(Larose et Lenoir, 1998, p. 198) 
 
Les démarches qui s’appuient sur des fondements constructivistes, quant à elles, 
insistent sur la responsabilité de l’élève dans la réalisation de ses apprentissages tout en 
reconnaissant le rôle médiateur de l’enseignant. L’enseignement est considéré comme « un 
processus par lequel l’enseignant met à la disposition des élèves des environnements 
d’apprentissage qui les amènent à construire leurs savoirs » (Ibid., p. 78). Dans ces 
démarches, l’élève joue un rôle actif dans la construction du savoir : il est engagé 
intellectuellement dans le processus d’apprentissage et dans l’élaboration conceptuelle. 
L’apprentissage est considéré comme un processus par lequel l’élève interroge et 
transforme le réel en le conceptualisant et en construisant la réalité (Not, 1987). Dans le 
cadre de la mise en œuvre de ces démarches, les élèves sont invités à construire des 
problèmes pertinents avant de proposer et de mettre en œuvre des stratégies appropriées 




Une manière de représenter ces deux orientations selon un continuum, suggérée par 
Anderson (2002), permet de distinguer les différents rôles joués par l’enseignant et par les 
élèves selon chaque type d’orientation. Ces deux perspectives peuvent être représentées par 
deux pôles (tableau 2). 20  
 
Tableau 2 
Classification des deux principales orientations d'investigation scientifique (Anderson, 2002) 
 
Perspective  « traditionnelle » 
 
Perspective  « constructiviste » 
Rôle de l’enseignant : 
En tant que transmetteur de connaissances En tant que « coach » et facilitateur 
- Transmet l’information 
- Communique avec les élèves 
- Dirige les actions des élèves 
- Explique les relations conceptuelles 
- Les connaissances sont présentées de manière 
statique 
- Utilisation dirigée du manuel, etc. 
- Aide les élèves à s’approprier l’information 
- Communique avec des groupes d’élèves 
- Guide les actions des élèves 
- Facilite la réflexion des élèves 
- Modélise le processus d’apprentissage 
- Utilisation flexible des ressources 
Rôle de l’élève : 
En tant que récepteur passif En tant qu’apprenant auto-dirigé 
- Enregistre l’information de l’enseignant 
- Mémorise l’information 
- Suit les directives de l’enseignant 
- Définit l’enseignant comme une autorité 
- S’approprie l’information 
- Interprète, analyse et émet des hypothèses 
- Établit ses propres procédures 
- Partage l’autorité pour les explications 
Travail de l’élève : 
Activités prescrites par l’enseignant Apprentissage dirigé par l’élève 
- Complète des exercices 
- Tous les élèves réalisent les mêmes tâches 
- L’enseignant dirige l’exécution des tâches 
 
- Les tâches peuvent varier d’un élève à l’autre 
- Construit ses propres tâches 
- Met l’accent sur le raisonnement, la lecture et 
l’écriture pour la recherche de sens, la résolution 
de problème, la construction de nouvelles 
connaissances et l’explication de problèmes 
complexes 
 
Nous apportons la précision que la démarche d’investigation ne doit pas se confondre 
avec la simple manipulation, ou ce que certains auteurs appellent les activités de type 
hands-on (Gerstner et Bogner, 2010; Silver et Rushton, 2008). Bien qu’il soit possible de 
                                                 
20 Traduction libre d’un tableau issu du texte d’Anderson (2002). 
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faire manipuler par les élèves des objets concrets ou des instruments de mesure en classe de 
S&T, cet aspect ne correspond (ou ne peut correspondre) seulement qu’à une partie de cette 
démarche d’enseignement-apprentissage. La démarche d’investigation scientifique va plus 
loin, car elle repose à la fois sur des habiletés intellectuelles et techniques (Potvin et Hasni, 
2013). En effet, cette démarche doit d’abord permettre aux élèves de construire des 
problèmes pertinents (de problématiser) avant de proposer des manières de les résoudre 
(Hasni et Samson, 2008b).  
 
Cariou (2015) a recensé diverses conceptions de la démarche d’investigation du point 
de vue de leurs caractéristiques dans la recherche en éducation scientifique aux États-Unis 
et en France. Il cite, par exemple, les travaux de Linn et al. (2004) dans lesquels 
l’investigation comprend cinq critères : 1) le diagnostic des problèmes, 2) la planification 
des recherches, des hypothèses et la construction de modèles, 3) la distinction entre les 
alternatives possibles, 4) la formulation d’arguments cohérents critique des expériences 
réalisées et le débat avec les pairs, 5) la recherche d’informations et la construction de 
modèles. La définition de Morge et Boilevin (2007) propose quant à elle trois critères : 
1) l’élève effectue un ou des apprentissages au cours de la séquence, 2) il réalise des tâches 
pas uniquement d’ordre expérimental; 3) il participe à la recherche de validité des 
productions des autres élèves. Minner et al. (2009) établissent de leur côté cinq 
composantes : 1) élaborer des questions, 2) concevoir des expériences, 3) collecter des 
données, 4) tirer des conclusions, 5) communiquer les résultats. À titre de dernier exemple, 
le projet Mind the Gap (2008-2010) a retenu comme composantes de l’investigation : 
1) l’apprentissage basé sur des problèmes, 2) les expérimentations et activités pratiques, 3) 
l’autonomie et l’implication active des élèves 4) l’argumentation discursive et la 
communication avec les pairs. Ces exemples nous suggèrent qu’il est difficile de 
synthétiser ou généraliser les résultats de recherches qui traitent de l’inquiry puisque cette 
étiquette demeure vague (Cariou, 2015).  
 
Toutefois, malgré la diversité de ces démarches à caractère scientifiques utilisées et 
les tâches que les élèves doivent effectuer dans la problématisation et la résolution du 
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problème scientifique, il est possible de distinguer des moments-clés ou des « moments-
forts » pour reprendre les termes exacts de Hasni et Samson (2008a) à considérer dans une 
démarche à caractère scientifique (nous les appellerons par la suite « composantes » de la 
démarche) : a) la formulation d’un problème (CP1), b) la planification et la validation d’un 
ou plus d’un recueil de données en fonction de la nature du problème et des questions 
retenues (CP2), c) la mise en œuvre de cette planification (investigation structurée) lors du 
recueil des données (CP3), d) l’analyse et l’interprétation des données ainsi que la 
confrontation des conclusions obtenues aux savoirs homologués et aux conceptions des 
élèves, conduisant ainsi à la construction du savoir scientifique visé (CP4). Rappelons que 
ces composantes, telles qu’elles sont énoncées, ne doivent pas être perçues comme des 
étapes fixes à suivre de manière linéaire. Des allers-retours entre les différentes 
composantes sont possibles (caractère itératif).  
 
Bien qu’il ne semble pas exister d’unique et simple définition de la démarche 
d’investigation dans la documentation scientifique (Anderson, 2002), les auteurs 
distinguent certaines orientations ou approches à donner à celle-ci sur le plan de 
l’engagement des élèves dans la démarche. Schwab (1962) distinguait déjà à son époque 
trois approches : la première, la plus simple, dans laquelle l’enseignant ou le manuel posent 
le problème et décrivent les manières par lesquelles les élèves peuvent découvrir des 
relations qu’ils ne connaissent pas encore. Dans la deuxième approche, l’enseignant ou le 
manuel posent le problème, mais les méthodes et les solutions sont déterminées par les 
élèves. Dans la troisième approche, la plus ouverte, les élèves sont confrontés au 
phénomène de manière ouverte : ce sont eux qui formulent le problème, recueillent et 
analysent les données et formulent des explications scientifiques basées sur leurs 
investigations.  
 
On retrouve dans les écrits certains modèles de démarche d’investigation scientifique 
basés sur le niveau d’engagement de l’élève et guidage de l’enseignant dans chaque phase 
ou composante de la démarche, ce qui est généralement appelé les niveaux d’investigation 
(levels of inquiry). En se basant sur les écrits, entre autres, de Schwab (1962) et de Herron 
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(1971), Windschitl (2003) a proposé une catégorisation à quatre niveaux  de l’investigation 
scientifique en classe: 1) l’investigation confirmatoire (confirmation inquiry), 
2) l’investigation structurée (structured inquiry), 3) l’investigation guidée (guided inquiry), 
4) l’investigation ouverte (open ou full inquiry). Au premier niveau, l’investigation 
confirmatoire, l’enseignant fournit aux élèves une question d’investigation ainsi que la 
procédure pour y répondre. Les élèves exécutent la procédure et confirment la réponse ou la 
solution qu’ils connaissent a priori. Au deuxième niveau, l’investigation structurée, 
l’enseignant fournit aux élèves une question ainsi que la procédure pour y répondre sans 
toutefois que les élèves connaissent la réponse ou la solution au départ. Au troisième 
niveau, l’investigation guidée, l’enseignant fournit seulement la question aux élèves et ces 
derniers sont responsables d’établir la procédure qui permettra de formuler la solution ou la 
réponse à la question de départ. Au quatrième et dernier niveau, l’investigation ouverte ou 
complète, les élèves sont invités à formuler leur propre question d’investigation, développer 
eux-mêmes la procédure ainsi que la solution ou la réponse qu’ils ne connaissent pas au 
départ. 
 
 Les deux premiers niveaux (confirmatoire et structurée) sont souvent étiquetés 
comme des investigations de type « livres de recettes » (Smithenry, 2009) puisque la 
procédure est généralement donnée aux élèves et ceux-ci doivent simplement répliquer les 
étapes à suivre pour arriver au résultat escompté. Ces deux premiers niveaux, dans lesquels 
l’enseignant et/ou le manuel ont une place prédominante dans la démarche, s’inscrivent 
dans une perspective dite plus « traditionnelle » alors que les troisième et quatrième 
niveaux (guidée et ouverte) qui laissent une plus grande place à l’élève dans le 
développement de la procédure et la formulation de solutions ou de réponse, se rapprochent 
davantage d’une perspective que l’on pourrait qualifier de « constructiviste ».  
 
Bien que le niveau d’investigation ouverte puisse sembler constituer un niveau 
souhaitable pour les élèves lorsqu’ils sont confrontés à de nouveaux contenus ou 
phénomènes dans une perspective constructiviste, il convient de rappeler le rôle crucial de 
la médiation que l’enseignant réalise en classe lors de la mise en œuvre de cette démarche. 
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Une liberté entière accordée à l’élève dans l’investigation n’est pas plus souhaitable qu’un 
trop grand contrôle de l’enseignant sur le déroulement des composantes de la démarche. 
Comme le mentionne le NRC (2000), l’exploration libre et complètement ouverte par les 
élèves sans guidage et interventions de l’enseignant risque bien de ne pas mener à la 
compréhension des phénomènes scientifiques en jeu. En bref, l’engagement des élèves et de 
l’enseignant dans la démarche constitue l’une des manières des manières de caractériser la 
démarche d’investigation, et c’est dans cette perspective que se réalisera l’analyse. 
 
Au tableau 3, nous présentons les niveaux de mise en œuvre de proposés par 
Windschitl (2003) qui ont été adaptés par la CRIJEST dans le cadre de ses travaux de 
recherche. 
Tableau 3 
Niveaux de mise en oeuvre d'une démarche d'investigation scientifique en classe (Windschitl, 2003) 
adaptés par la CRIJEST 
 










Degré de connaissance par les élèves 
de la réponse au problème  




Absent ou faible 
(à construire) 
Absent ou faible (à 
construire) 
Absent ou faible 
(à construire) 
Formulation du problème  
(question ou hypothèse) Par l’enseignant Par l’enseignant Fournie 
Engagement des 
élèves 
Proposition du protocole 





Réalisation du protocole  









Analyse, interprétation et formulation 
d’énoncés scientifiques 









À la prochaine section, nous exposerons, sur la base des aspects théoriques qui 
concernent l’intérêt ainsi que la démarche d’investigation scientifique présentés dans les 




3. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE 
 
Les objectifs spécifiques poursuivis par cette recherche sont les suivants : 
 
1. Décrire les modalités de mise en œuvre d’une démarche d’investigation scientifique 
en classe de S&T au secondaire en considérant les tâches dans lesquelles les élèves 
sont engagés; 
2. Décrire le niveau d’intérêt situationnel des élèves, au regard des dimensions 
cognitive, affective et reliée à la valeur en lien avec les composantes d’une démarche 
d’investigation scientifique en classe de S&T au secondaire; 
3. Identifier les moments d’apprentissage associés à l’intérêt situationnel des élèves lors 








Dans ce chapitre, nous exposerons, dans un premier temps, la structure générale du 
recueil des données du projet de la CRIJEST dans lequel la présente étude s’inscrit. Dans 
un deuxième temps, nous présenterons chacune des étapes relatives au protocole de 
recherche spécifique à notre étude en incluant la procédure de sélection de l’échantillon 
ainsi que les données retenues pour l’analyse. Dans un troisième temps, nous décrirons les 
procédures d’analyse des données qui nous permettront de répondre aux objectifs 
spécifiques de notre recherche.  
 
1. LE PROTOCOLE DE RECUEIL DES DONNÉES DU PROJET DE LA CRIJEST 
 
La présente étude s’inscrit dans un projet de recherche plus large de la Chaire de 
recherche sur l’intérêt des jeunes à l’égard des S&T (CRIJEST). En considérant que 
l’échantillon de notre étude ainsi que les données proviennent de la base de données de ce 
projet, il est important de présenter le contexte dans lequel ces données ont été recueillies.  
 
La CRIJEST poursuit plusieurs objectifs, dont celui d’établir des réseaux 
d’enseignantes et d’enseignants volontaires, avec la collaboration des directions d’écoles et 
de conseillers pédagogiques, qui acceptent de créer une communauté d’apprentissage visant 
à expérimenter des modalités d’intervention susceptibles de favoriser l’intéressement des 
jeunes aux S&T, en s’appuyant sur les résultats de la recherche. Depuis l’année scolaire 
2012-2013, un recueil de données accompagne les expérimentations dans les classes 
participantes au projet. Le présent mémoire vise à exploiter certaines données recueillies 
lors de ces expérimentations. Dans la prochaine section, nous présenterons le type de 





1.1 La procédure de recueil des données 
 
Le projet de recherche plus large de la CRIJEST est constitué de cinq phases 
(figure 2).  
 
 
Figure 2: Recueil de données dans le cadre de la communauté de pratique 
 
Pendant les phases 1 et 2, les enseignants participants à la recherche ont assisté à une 
demi-journée d’information ainsi que deux journées de formation sous la supervision des 
chercheurs titulaires de la CRIJEST sur des variables susceptibles de favoriser l’intérêt des 
élèves à l’égard des S&T. Il s’agit de journées de formations basées sur des présentations 
par les chercheurs titulaires et des ateliers qui auront permis d’échanger sur les modalités 
d’opérationnalisation de certaines démarches d’enseignement et d’apprentissage qui, selon 
les recherches actuelles en éducation scientifique et technologique, permettent de favoriser 
l’intérêt des élèves à l’égard des S&T. Pendant la troisième phase, les enseignants ont été 
invités à planifier pendant trois journées des séquences de cours avec l’appui des 
chercheurs titulaires de la Chaire ainsi que les conseillers pédagogiques en lien avec les 
variables (la démarche d’investigation scientifique et la contextualisation) présentées lors 
des formations. Mentionnons que le degré d’intervention des chercheurs est limité lors de la 
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planification des séquences de cours par les enseignants : les enseignants participants sont 
responsables de leurs propres planifications à expérimenter alors que les chercheurs sont à 
leur disposition pour répondre à leurs questions et discuter des choix effectués sur les plans 
pédagogique et didactique. Ces séquences de cours ont fait l’objet d’expérimentation dans 
les classes des enseignants participants pendant la phase 4. Finalement, pour la phase 5, une 
journée de retour réflexif a été vécue avec les enseignants participants sur les séquences 
expérimentées en vue de leur amélioration.  
 
Pour la suite, nous nous concentrerons davantage sur la phase 4, soit la phase 
d’expérimentation, puisque c’est celle-ci qui fera l’objet des analyses dans le cadre du 
mémoire. Le recueil des données a été réalisé en parallèle dans les classes des enseignants 
participants avant, pendant et après l’expérimentation (Figure 3) 
 
 
Figure 3: Moments de recueil des données pour l'expérimentation de la recherche de la CRIJEST 
(phase 4) 
 
Le protocole de recueil des données qui a été suggéré aux enseignants est le suivant : 
avant l’expérimentation en classe des séquences de cours (phase 4), les enseignants auront 
distribué les questionnaires d’intérêt individuel21 (Q PRÉ) à leurs élèves en pré-tests. 
Pendant la phase d’expérimentation, chaque cours (C1, C2, C3…C10) de la séquence 
expérimentée aura été enregistré sous format vidéo et des questionnaires ponctuels courts22 
d’intérêt situationnel (Q PONCTUEL) auront été distribués aux élèves à la fin de chaque 
                                                 
21 Cet instrument sera présenté brièvement à la prochaine section 
22 Cet instrument sera présenté à la prochaine section 
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cours enregistré. Au terme de la phase 4 d’expérimentation, des questionnaires d’intérêt 
général Q POST (les mêmes questionnaires qu’en pré, mais cette fois-ci en post) auront été 
distribués aux élèves. Précisons que pour chaque séquence d’enseignement enregistrée, au 
moins une entrevue pré23 téléphonique aura été réalisée avec chaque enseignant afin 
d’obtenir certaines informations qui concernent le déroulement prévu du cours24. 
L’ensemble des données obtenues (avant, pendant, et après) visent à mieux de comprendre 
la mise en œuvre du mode d’intervention choisi (soit la démarche d’investigation ou la 
contextualisation) et par conséquent mieux comprendre les variations possibles de l’intérêt 
des élèves pendant la séquence d’enseignement.  
 
Mentionnons que certaines conditions auront été respectées lors du recueil des 
données : 1) les entrevues pré ont été menées le plus près possible du moment de 
l’enregistrement en classe, soit juste avant le cours si l’enseignant était disponible ou la 
veille afin d’obtenir un maximum d’informations concernant le déroulement des séances 
enregistrées; 2) la planification de l’enseignement était du ressort des enseignants et devait 
s’inscrire dans le déroulement normal de leur programmation annuelle (même si elle tenait 
compte de certains aspects discutés lors des formations); 3) les enregistrements ont été 
réalisés par des assistants de recherche formés à réalisation des captations vidéo des cours 
ciblés et qui se sont déplacés pour filmer dans les classes participantes; 4) les enseignants 
ne devaient pas lire les réponses des questionnaires des élèves et ces derniers en étaient 
avisés afin de leur permettre de répondre librement.  
 
1.2 Les instruments de recueil des données 
 
Afin de recueillir des données pertinentes sur l’intérêt des élèves dans le cadre du 
projet global, quatre instruments de recueil de données ont été utilisés: 1) l’entrevue pré 
avec les enseignant(e)s; 2) le questionnaire d’intérêt individuel distribué aux élèves; 3) le 
                                                 
23 Cet instrument sera présenté brièvement à la prochaine section 
24 Par économie de temps et pour éviter de trop surcharger les enseignants participants, les entrevues pré 
n’auront pas été effectuées pour chacun des cours enregistrés, mais pour chaque bloc de trois cours (lorsque la 
séquence implique au moins trois cours ou plus). 
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questionnaire ponctuel d’intérêt situationnel distribué aux élèves; 4) l’observation vidéo de 
la classe. Nous présentons brièvement ces quatre instruments utilisés dans la recherche plus 
large de la CRIJEST dans la présente section. Nous décrirons ensuite plus en détail dans la 
prochaine section les données retenues pour le mémoire. 
 
L’entrevue pré de type semi-dirigée réalisée par téléphone25 avec chaque enseignant 
avant chaque bloc de cours enregistrés a été réalisée à l’aide d’un guide d’entrevue 
regroupant 7 questions. L’enseignant(e) interrogé(e) a d’abord été invité(e) à donner un 
aperçu du/des cours qui seront enregistrés en spécifiant le déroulement de ceux-ci ainsi que 
les apprentissages visés, puis, en décrivant la manière avec laquelle le mode d’intervention 
choisi (la contextualisation ou la démarche d’investigation scientifique) sera mis en œuvre 
pendant les cours. Dans un deuxième temps, l’enseignant(e) a été interrogé(e) sur les 
moments des cours qui, selon lui (elle) seraient plus susceptibles d’intéresser plus ou moins 
les élèves ainsi que les moments des cours qui seraient susceptibles de permettre aux élèves 
de mieux apprendre.  
 
Le questionnaire d’intérêt individuel développé par la CRIJEST a été distribué aux 
élèves une fois avant la phase expérimentale (Q PRÉ) et une fois après la phase 
expérimentale (Q POST). Celui-ci découle du cadre conceptuel présenté au deuxième 
chapitre et les items sélectionnés s’inspirent d’autres questionnaires déjà utilisés dans des 
recherches antérieures (par ex: Ainley et Ainley, 2011; Haussler et Hoffmann, 2000; 
House, 2009; Kanter et Konstantopoulos, 2010). Il vise à comparer l’intérêt individuel 
avant et après l’intervention en classe grâce à 66 items regroupés en diverses composantes 
(par exemple, le self-concept en S&T, l’intérêt pour les S&T par rapport aux autres 
disciplines composant le curriculum, les préférences pour les méthodes d’enseignement en 
classe, les intentions d’agir par rapport aux carrières et formations en S&T, etc.). 
 
                                                 
25 Ces entrevues ont été menées par une professionnelle de recherche ou des assistants de recherches œuvrant 
à la CRIJEST et formés à mener ce type d’entrevue. 
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Le questionnaire ponctuel d’intérêt (Q PONCTUEL) développé par la CRIJEST a été 
distribué aux élèves à la fin de chaque cours enregistré pendant la phase expérimentale. Ce 
questionnaire découle également du cadre conceptuel présenté au deuxième chapitre et vise 
à mesurer de manière spécifique le concept d’intérêt situationnel chez les élèves.  
 
Des enregistrements vidéo ont également été réalisés dans les classes participantes 
pour chaque cours ciblés de la séquence d’enseignement visées par la phase 
d’expérimentation. Mentionnons que l’utilisation d’une caméra vidéo située sur le côté ou 
au fond de la classe ainsi que le recours à deux microphones (un microphone d’ambiance 
ainsi qu’un microphone cravate) a permis de recueillir la vidéo et le son de ce qui se 
déroule pendant les cours ciblés.  
 
Ayant décrit le contexte dans lequel le recueil des données s’est effectué dans le 
projet global, nous présenterons à la prochaine section les éléments méthodologiques qui 
s’appliquent directement à notre projet de mémoire. 
 
2. LE PROTOCOLE DE RECHERCHE DE LA PRÉSENTE ÉTUDE 
 
Dans cette section, nous justifierons le type de recherche retenu pour le mémoire, puis 
nous traiterons de la sélection du cas et des données spécifiques à l’analyse pour le 
mémoire. 
 
2.1 Le type de recherche 
 
Rappelons que l’objectif du mémoire vise à décrire l’intérêt situationnel des élèves en 
contexte de démarche d’investigation scientifique réalisée en classe de S&T au secondaire. 
Le type de recherche privilégié est une étude de cas. Selon Gauthier (2009), une étude de 
cas comprend « un seul individu, un seul groupe […] à un seul moment dans le 
temps » (p. 173), mais il est possible d’étendre cette définition pour inclure « les 
circonstances où l’on étudiera quelques situations en profondeur ou une situation évoluant 
dans le temps » (Ibid.). Dans le présent mémoire, le « cas » correspond à une séquence 
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d’enseignement-apprentissage se déroulant sur plusieurs cours et impliquant un enseignant 
ou une enseignante et son groupe-classe. Cette approche nous semble pertinente, 
puisqu’elle permet « d’approfondir beaucoup plus que ne peut le faire l’analyse 
comparative […] [et] d’effectuer des spécifications, de préciser des détails, d’expliquer des 
particularités comme la structure comparative ne peut le faire » (Ibid.). Dans le cas du 
présent mémoire, il s’agira, d’une part, de décrire l’intérêt situationnel exprimé par un 
groupe d’élèves impliqués dans cette démarche et, d’autre part, d’associer ces résultats à la 
description du déroulement ou de la de mise en œuvre de la démarche d’investigation par 
un(e) enseignant(e) de S&T.  
 
Un devis permettant d’analyser les données issues de mesures répétées dans le temps 
(pendant plusieurs cours) et d’observer l’intérêt situationnel des élèves dans différents 
contextes (tâches et contenus) sera adopté. Ce choix rejoint les propos d’auteurs comme 
Ainley et al. (2002) qui mentionnent qu’il est nécessaire dans cette approche pour 
comprendre la variabilité ou la stabilité de l’intérêt situationnel à travers le temps 
d’administrer de manière répétée des mesures à différents points dans le temps pour 
observer des changements en temps réel sur le niveau de l’intérêt situationnel. Une 
approche visant à mesurer l’intérêt spécifique à certaines tâches ou activités semble être en 
cohérence avec le caractère spécifique et transitoire de l’intérêt situationnel. 
 
2.2 La sélection des sujets participants et de l’échantillon 
 
Dans le projet plus large de la CRIJEST, l’échantillon en est un de convenance basé 
sur le volontariat. L’échantillon total de la base de données est ainsi formé de l’ensemble 
des enseignants participants à la recherche ainsi que leurs élèves qui ont vécu 
l’expérimentation en classe et qui ont répondu aux questionnaires généraux et ponctuels. 
 
La sélection du cas qui fera l’objet de l’analyse dans le présent mémoire a été réalisée 
à partir de l’échantillon total se retrouvant dans la base de données de la recherche de la 
CRIJEST. Certains critères de sélection méritent d’être mentionnés. Premièrement, 
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l’enseignant(e) sélectionné(e) doit enseigner au niveau secondaire (sans regard à une année 
spécifique ou particulière de ce niveau d’enseignement), puisque c’est ce niveau26 qui a été 
ciblé par la problématique de la recherche. Deuxièmement, l’enseignant(e) sélectionné(e) 
doit explicitement recourir à la démarche d’investigation scientifique lors de 
l’expérimentation en classe, puisque c’est le mode d’intervention visé par le mémoire27. 
Troisièmement, nous devrions, dans la mesure du possible, disposer d’un maximum de 
données associées à l’expérimentation, c’est-à-dire disposer d’un maximum de 
questionnaires remplis par les élèves pour les cours identifiés ainsi que le maximum 
d’enregistrements vidéos qui couvrent la séquence d’enseignement.  
 
L’ensemble de ces critères a permis de sélectionner un cas en provenance de la 
banque de données du projet de la CRIJEST. L’échantillon de notre étude est donc 
composé d’un groupe d’élèves de 1ère secondaire (n = 25) d’un enseignant de S&T, Jean-
François (nom fictif) en provenance d’une école située au Québec. La séquence de cours 
sur la démarche d’investigation scientifique qui a été vécue par ces élèves s’est étendue sur 
cinq cours.  
 
Précisons que les contenus de S&T abordés dans la séquence de cours considérée 
n’ont pas constitué des critères décisifs pour la sélection du cas. Bien que la séquence 
retenue porte sur les facteurs qui influencent la croissance des plantes, d’autres contenus au 
programme de 1ère secondaire auraient aussi pu être traités sans nuire à la poursuite des 
objectifs de recherche. Nous reconnaissons que le fait de considérer l’intérêt situationnel 
des élèves associé à un seul contenu de S&T constitue une limite à la présente recherche. 
En effet, une des principales caractéristiques du concept d’intérêt est la spécificité du 
contenu de l’objet d’intérêt (Haussler et Hoffmann, 2000; Schiefele, 1991). Toutefois, les 
items du questionnaire d’intérêt situationnel ont été formulés de manière à ne pas cibler de 
                                                 
26 Certains enseignant(e)s participant(e)s à la recherche de la CRIJEST enseignent au niveau primaire. 
27 Cette information peut être validée à la fois par les chercheurs titulaires de la CRIJEST qui appuient les 
enseignants lors de la planification pendant les journées de formation, mais également dans les transcriptions 
d’entrevues pré réalisées avant les périodes ciblées par l’expérimentation à la question : « Est-ce que le 




manière explicite les contenus du cours, mais plutôt les cours complets et les moments 
d’apprentissage à l’intérieur de ces cours dans la démarche d’investigation scientifique. Les 
objectifs de la présente recherche sont d’ailleurs axés davantage sur les caractéristiques de 
la démarche (qui peut se réaliser avec différents contenus de S&T) associées à l’intérêt 
situationnel que sur des contenus spécifiques de S&T associés à l’intérêt situationnel28.  
 
2.3 Les données retenues pour l’analyse  
 
Parmi tous les instruments de recueil des données du projet global de la CRIJEST, 
nous exploiterons lors des analyses les résultats des questionnaires ponctuels remplis par 
les élèves à la fin de chaque cours enregistré, les enregistrements vidéo de chaque cours de 
la séquence ainsi que les verbatim des entrevues-pré. 
 
2.3.1 Le questionnaire d’intérêt situationnel 
 
Le questionnaire ponctuel d’intérêt situationnel se retrouve à l’annexe A. Ce 
questionnaire développé par la CRIJEST est constitué de 12 items regroupés en deux 
sections qui permettent de répondre aux objectifs spécifiques 2 et 3 de la présente 
recherche: le niveau de l’intérêt situationnel (objectif spécifique 2); les moments 
d’apprentissage associés à l’intérêt (objectif spécifique 3). Ce questionnaire a été élaboré de 
manière à couvrir à la fois deux échelles de temps différentes : le niveau d’intérêt 
situationnel est mesuré à l’échelle des cours complets (objectif spécifique 2); alors que les 
moments d’apprentissage associés à l’intérêt sont identifiés à l’échelle des tâches réalisées à 
l’intérieur de chaque cours (objectif spécifique 3).  
 
La première partie du questionnaire est d’abord constituée d’une question qui permet 
d’identifier si le répondant est un garçon ou une fille, suivie de quatre questions ouvertes 
permettant d’identifier les moments d’apprentissage associés à l’intérêt situationnel dans les 
                                                 
28 Nous pouvons nuancer ici que ce ne sont pas nécessairement tous les contenus de S&T qui se prêtent aussi 
bien à la démarche d’investigation scientifique. Nous verrons plus loin que l’enseignant participant à l’étude a 
soigneusement choisi des contenus adaptés à cette démarche. 
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dans chaque cours que les élèves viennent de vivre (objectif spécifique 3). Bien que 
certains facteurs ou sources d’intérêt situationnel en classe de S&T aient déjà été identifiés 
dans des études antérieures par des entretiens avec des élèves (Dohn, 2010; Palmer, 2009), 
ceux-ci sont généralement orientés vers les caractéristiques des tâches ou de 
l’environnement de classe (citons par exemple la nouveauté, la surprise, la possibilité de 
travailler avec les pairs, la possibilité de faire des choix, etc.). Dans la présente étude, nous 
étudierons les moments d’apprentissage associés à l’intérêt situationnel, cette fois-ci, dans 
un questionnaire, plus spécifiquement les moments d’apprentissage du cours qui sont jugés 
intéressants et moins intéressants du point de vue des élèves. Ces questions ouvertes et 
qualitatives permettront d’obtenir des données sur les causes de la hausse ou de la baisse de 
l’intérêt sans se baser sur les a priori de l’étudiant-chercheur. Deux aspects sont traités : 
1) les moments du cours qui, selon les élèves, ont permis de mieux apprendre (dimension 
cognitive); 2) les moments du cours aimés par les élèves (dimension affective). Afin 
d’illustrer les possibles contrastes, une question formulée à la positive et l’autre question 
sera formulée à la négative pour chacune des deux dimensions traitées. Les formulations 
des questions sont donc les suivantes : 
 
1. Nommez les moments du cours qui vous ont permis de mieux apprendre 
2. Nommez les moments du cours que vous avez trouvés difficiles 
3. Nommez les moments d’apprentissage que vous avez aimés dans ce cours 
4. Nommez les moments d’apprentissage que vous n’avez pas aimés dans ce cours 
 
La deuxième partie du questionnaire est associée au niveau d’intérêt situationnel 
(objectif spécifique 2) et présente sept questions fermées à choix unique. Cette partie du 
questionnaire vise à évaluer le niveau d’intérêt situationnel des élèves à l’échelle de chaque 
cours de la séquence. La mesure du niveau de l’intérêt situationnel a déjà été effectuée dans 
des études antérieures et ces dernières semblent partager une caractéristique commune : les 
ensembles d’items visant à établir un score sont généralement courts et relativement rapides 
à administrer. Citons par exemple les questionnaires utilisés par Linnenbrink-Garcia et al. 
(2010) et Matis (2013) qui sont constitués de 15 items courts ou celui de Glowinsky et 
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Bayrhuber (2011) qui est constitué de 13 items. D’autres auteurs vont même jusqu’à 
simplifier et réduire la mesure de l’intérêt situationnel par un seul item de type Likert à 
plusieurs niveaux « I thought this part was: very boring [à] very interesting » (Palmer, 
2009; Roberts, 2012). Ce type de mesure d’intérêt situationnel fournit toutefois peu 
d’indications en lien avec les éléments de définition plus large de l’intérêt situationnel selon 
les trois dimensions (dimensions cognitive, affective, reliée à la valeur). Ce choix dans les 
études sur l’intérêt situationnel de n’utiliser qu’une procédure très brève de collecte de 
données semble être expliqué par la pertinence de pouvoir capter les fluctuations d’intérêt à 
très court terme qui peuvent survenir lors des tâches ou activités proposées aux élèves 
(Alexander et al., 1994; Dohn, 2010). Afin de répondre à cette contrainte, dans la présente 
recherche, la partie consacrée à la mesure du niveau de l’intérêt situationnel sera constituée 
d’une courte série d’items de type échelle de Likert à 6 niveaux (fortement en désaccord, 
moyennement en désaccord, un peu en désaccord, un peu en accord, moyennement en 
accord, fortement en accord). Une échelle à 6 niveaux (nombre pair de catégories) a été 
choisie de manière à obtenir une précision dans les réponses et contraindre les élèves 
participants à se positionner ailleurs qu’à un point milieu.  
 
Ces questions fermées à choix unique permettront de dresser un portrait quantitatif de 
l’intérêt situationnel pour chaque dimension (cognitive, affective et reliée à la valeur) 
associé à chaque composante de la démarche d’investigation. Sept items sont formulés en 
se basant sur les indicateurs présentés dans le cadre de référence (Cf. Chapitre 2). En ce qui 
concerne la dimension cognitive, les élèves sont interrogés sur leur impression d’avoir bien 
compris pendant cette partie du cours (item 11). En ce qui concerne la dimension affective, 
les élèves sont interrogés sur leur stimulation ressentie pendant le cours (item 7) et à quel 
degré ils ont aimé suivre le cours (item 8). En ce qui concerne la dimension reliée à la 
valeur, les élèves sont interrogés sur leur perception de l’utilité de ce cours pour l’avenir à 
l’école (item 9), sur leur perception de l’utilité personnelle de ce cours à l’extérieur de 
l’école (item 10) ainsi que sur leur perception de l’importance de ce cours pour leur 
formation en sciences (item 12). Finalement, l’item 6 : « Le cours que l’on vient juste de 
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vivre était intéressant pour moi » constitue un indicateur général supplémentaire d’intérêt 
situationnel.  
 
2.3.2 Les enregistrements vidéo 
 
En ce qui concerne l’observation vidéo, mentionnons que cette technique de recueil 
de données sera utilisée lors des analyses des séquences d’enseignement et d’apprentissage 
en lien avec la démarche d’investigation scientifique afin de répondre à l’objectif 
spécifique 1. Laperrière (2009) soutient que l’observation, comme instrument de collecte de 
données, « est utilisée pour cerner des situations sociales dont la dynamique, les processus 
et les composantes sont à découvrir » (p.317). L’approche privilégiée n’étant pas d’imposer 
une planification de démarche d’investigation scientifique à l’enseignant, les modalités de 
la mise en œuvre de la démarche seront celles choisies par l’enseignant volontaire et 
devront donc être reconstituées et catégorisées après la séquence à l’aide d’observations 
réalisées en classe.  
 
Pour ce faire, nous utiliserons les données (les images et le son) issues des 
enregistrements vidéo de toutes les leçons qui seront pilotées par l’enseignant participant 
lors de l’expérimentation. Dans le cadre de la présente étude, l’objectif n’étant de recueillir 
des données observables pour des fins de microanalyse, il s’agira plutôt d’obtenir un 
portrait d’ensemble de la séquence d’enseignement-apprentissage. Dans le protocole 
d’enregistrement, précisons que l’observation vidéo est orientée vers l’ensemble des actions 
de la classe lorsque l’organisation de la classe est en grand groupe, alors que pendant le 
travail en équipe ou individuel, l’observation vidéo est principalement orientée vers le 
travail d’une équipe ou d’un élève désigné(e) par l’enseignant.  
 
Mentionnons également qu’il s’agit d’une observation qualifiée de non-participante. 
Selon Borg et Gall (1989), l’observation non participante minimise les interactions avec les 
sujets observés afin d’obtenir un portrait le plus complet et fidèle de la situation qui 
intéresse le chercheur. L’avantage de l’observation non participante est qu’elle est moins 
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intrusive que l’observation participante et permet aux participants de partager directement 
la réalité qu’ils vivent (Creswell, 2014).  
 
2.3.3 Les entrevues-pré 
 
Le guide d’entrevue utilisé lors des entrevues-pré se retrouve à l’annexe B. 
L’exploitation des données issues des entrevues-pré ne sera pas considérée comme l’objet 
principal des analyses, mais plutôt comme complément aux réponses aux questionnaires 
ponctuels et aux observations vidéo. Les questions de la section B du guide d’entrevue ne 
sont pas exploitées dans le cadre de la présente recherche. Certaines réponses de 
l’enseignant aux questions posées avant chaque cours permettront de répondre en partie à 
l’objectif spécifique 1 portant sur le déroulement de la séquence d’enseignement basée sur 
la démarche d’investigation scientifique. Les premières questions du guide d’entrevue 
traitent d’ailleurs du déroulement prévu des cours : « Pouvez-vous nous décrire en quelques 
minutes environ le déroulement de chacun des cours enregistrés », ainsi que des manières 
avec lesquelles ces cours font appel à la démarche d’investigation scientifique : « est-ce que 
vous pourriez nous expliquer comment le déroulement de ces cours qui seront enregistrés 
fait appel à cette intervention pédagogique qu'est la démarche d'investigation 
scientifique? ». 
 
À la prochaine section, nous présentons les étapes de la procédure d’analyse des 
données. 
 
3. LA PROCÉDURE D’ANALYSE DES DONNÉES 
 
3.1 La procédure d’analyse des questionnaires d’intérêt situationnel 
 
En ce qui concerne le questionnaire ponctuel d’intérêt situationnel, nous présentons 




1. Les questionnaires ponctuels remplis par les élèves (format papier) seront recueillis et 
les réponses seront saisies et transcrites dans une base de données informatisée en 
recourant au logiciel SPSS.  
 
2. En ce qui concerne les réponses ouvertes en lien avec les moments d’apprentissage 
associés à l’intérêt situationnel, elles seront catégorisées en recourant à une analyse 
de contenu (Bardin, 1993). Chaque réponse sera lue une première fois pour en 
dégager un portrait général. Une ébauche de catégories pouvant regrouper plusieurs 
réponses sera réalisée en s’inspirant d’abord des données recueillies. Les réponses 
seront relues et codées selon les catégories suggérées et la fréquence de chacune des 
catégories sera calculée. Au besoin, une sous-catégorisation sera effectuée si certaines 
catégories sont jugées trop large ou pour raffiner le sens des catégories. Lorsque la 
catégorisation sera stabilisée, un ensemble d’extraits illustratifs seront associés à 
chaque catégorie pour faciliter la compréhension de la présentation des résultats.  
 
3. Pour les réponses fermées à choix unique associées à l’échelle de mesure, les 
réponses seront codées pour chaque item de la manière suivante : fortement en 
désaccord = 1; moyennement en désaccord = 2, un peu en désaccord = 3, un peu en 
accord = 4, moyennement en accord = 5, fortement en accord = 6. Les statistiques 
descriptives (moyennes, écarts-types) seront calculées à l’aide du logiciel SPSS pour 
chacun de ces items (items Q6 à Q12). Un score total d’intérêt situationnel sera 
calculé en effectuant somme des scores associés à chaque item de l’échelle de mesure 
(Q6 à Q12). Ainsi, nous obtiendrons un score d’intérêt situationnel pour chaque élève 
dans chaque cours de la séquence d’enseignement.  
 
3.2 La procédure d’analyse des enregistrements vidéo 
 
En ce qui concerne l’observation vidéo des séquences d’enseignement, les résultats 
issus de cette analyse seront surtout considérés comme appui aux données obtenues par les 
questionnaires. Les séquences vidéo seront observées afin d’en extraire un synopsis général 
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des tâches dans lesquelles les élèves étaient impliqués tout au long de la séquence de cours. 
Les cours seront séparés en « étapes » selon la description du déroulement tel qu’annoncé 
par l’enseignant lors des entrevues pré-enregistrement et selon les transitions qui sont 
annoncées par l’enseignant dans la vidéo et qui sont repérées par l’étudiant-chercheur. La 
durée de chacune de ces étapes sera calculée. Ce synopsis sera généré à l’aide du logiciel 
Microsoft Excel afin de faciliter le calcul des durées (minutes:secondes).  
 
Afin de caractériser le type de démarche vécue par les élèves (investigation 
confirmatoire, investigation structurée, investigation guidée, investigation ouverte), des 
indicateurs sur l’engagement des élèves dans chaque composante de la démarche seront 
recueillis. 
 
Comme premier codage, il s’agira d’explorer différentes actions associées à la 
démarche d’investigation scientifique, ou ce que Roth et al. (2006) nomment les Patterns of 
Student Use of science Inquiry Practices dans le Third International Mathematics and 
Science Study (TIMSS)29. La séquence de cours sera découpée en quatre principales 
composantes de la démarche (découlant du cadre de référence) : 
 
1. La formulation du problème, dans laquelle on s’attend à retrouver la formulation d’un 
problème ou d’une question reliée à l’investigation à entreprendre (CP1);   
2. La proposition d’un scénario d’investigation, dans laquelle on s’attend à retrouver la 
construction d’une procédure, d’un protocole ou d’un scénario permettant de 
recueillir des données permettant de résoudre le problème ou répondre à la question 
(CP2); 
3. La mise en œuvre du scénario d’investigation, dans laquelle on s’attend à retrouver 
l’expérimentation ou l’observation d’un phénomène en suivant le scénario 
d’investigation proposé à la phase précédente (CP3); 
                                                 
29 En ce qui concerne l’investigation scientifique, les auteurs de cette recherche ont également eu recours à 
des indicateurs supplémentaires comme les prédictions réalisées par les élèves, l’organisation ou la 
manipulation de données recueillies de manière indépendante et l’organisation ou la manipulation de données 
guidée par l’enseignant ou une autre ressource didactique (comme le manuel scolaire).
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4. L’analyse, l’interprétation et les conclusions, dans laquelle on s’attend à retrouver une 
organisation ou une manipulation des données recueillies ou des observations (par 
exemple dans des tableaux ou des graphiques) et la formulation d’énoncés 
scientifiques ou de conclusions permettant de résoudre le problème ou répondre à la 
question départ (CP4). 
5. Les autres moments non-spécifiques à la démarche (catégorie autre), qui ne peuvent 
pas être intégrées dans les quatre composantes précédentes. Dans cette catégorie, on 
s’attend à retrouver toutes autres tâches réalisées par l’enseignant et ses élèves (NS). 
 
Pour effectuer cette opération, un code sera assigné à chaque étape du déroulement du 
synopsis, selon qu’il se retrouve dans la composante CP1, CP2, CP3, CP4 ou NS. Nous 
pourrons ainsi obtenir les durées de chaque composante de la démarche et leur répartition 
dans la séquence de cours. 
 
Afin de caractériser chacune des composantes de la démarche du point de vue de 
l’engagement des élèves, un autre indicateur sera relevé, soit celui de l’organisation de la 
classe. Ainsi, pour chaque composante, nous pourrons savoir quel(s) acteur est/sont 
principalement engagé(s) : l’élève, l’enseignant, ou les deux. Par exemple, la formulation 
du problème est-elle réalisée de manière complètement libre par les élèves ou en 
collaboration avec l’enseignant ou encore l’enseignant fournit-il directement la question ou 
le problème à résoudre? Pour cette analyse, nous baserons sur des indicateurs d’ordre 
mésoscopique relevés par d’autres auteurs qui ont utilisé l’observation vidéo pour décrire 
les pratiques de classe de S&T (Hasni et al., 2013; Roth et al., 2006; Seidel, Prenzel et 
Kobarg, 2005). L’unité de base de codage choisi est de cinq secondes. L’organisation de la 
classe sera catégorisée selon quatre catégories (Hasni et al., 2013): 1) organisation en grand 
groupe (ORG-GG): lorsque l’enseignant s’adresse à l’ensemble de la classe en même 
temps, dans un but « d’apprentissage public » (Tiberghien, Malkoun et Seck, 2008); 2) 
travail individuel (ORG-IND): lorsque les élèves travaillent individuellement en classe; 3) 
travail en équipe (ORG-EQ): lorsque les élèves travaillent en équipe de deux et plus; 4) 
autre organisation (ORG-AUT) : lorsqu’il y a une interruption des autres modes 
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d’organisation, par exemple, la prise de présences, la discussion d’un sujet hors contexte au 
cours, un message à l’interphone, la fin du cours lorsque l’enseignant annonce que le cours 
est terminé, etc. Le repère pour caractériser l’unité de codage en fonction du temps sera la 
consigne explicite de l’enseignant(e) indiquant la modalité d’organisation de la classe (pour 
le début et la fin du mode d’organisation).  
 
 Nous nous appuierons sur cette catégorisation lors de l’interprétation des données 
pour caractériser le type de démarche vécue par les élèves : est-ce que la formulation du 
problème est effectuée en grand groupe ou en travail en équipe?; est-ce que la construction 
de la procédure est effectuée en grand groupe ou en travail d’équipe, ou en travail 
individuel?; etc. Des liens sous forme d’hypothèses seront établis entre ces données issues 
de l’observation sur les relations possibles existant entre les résultats associés à l’intérêt 
situationnel exprimé par les élèves dans la démarche (par les questionnaires) et les 
modalités de mise en œuvre de chaque composante de la démarche au terme des 
observations. Par exemple, l’organisation de la classe sera utilisée à titre d’indicateur 
permettant de catégoriser les moments d’apprentissage que les élèves ont aimé et les 
moments qui ont permis de mieux apprendre (voir section 3.1). 
 
3.3 La procédure d’analyse des entrevues-pré 
 
Les entrevues-pré ayant été réalisées par téléphone et enregistrées sous format audio, 
le verbatim de chacune d’entre elles sera transcrit à l’aide du logiciel Transana. Les 
réponses aux deux premières questions du guide d’entretien : « Pouvez-vous nous décrire 
en quelques minutes environ le déroulement de chacun des cours enregistrés », ainsi que 
« Pourriez-vous nous expliquer comment le déroulement de ces cours qui seront enregistrés 
fait appel à cette intervention pédagogique qu'est la démarche d'investigation 
scientifique? » seront lues afin de souligner certains extraits qui réfèrent à des étapes des 
cours ou des tâches dans lesquelles les élèves sont engagés. Ces éléments permettront, en 






LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Ce chapitre expose les résultats de notre recherche. Ceux-ci seront présentés selon 
chacun des trois objectifs spécifiques de recherche. En premier lieu, nous décrirons le 
déroulement de la séquence d’enseignement portant sur la démarche d’investigation 
scientifique. En second lieu, nous décrirons le niveau d’intérêt situationnel des élèves pour 
chaque cours de cette séquence d’enseignement. En dernier lieu, nous identifierons les 
moments d’apprentissage associés à l’intérêt situationnel des élèves.  
 
Avant d’aller plus loin, nous fournissons une description de l’échantillon de l’étude. 
Nous retrouvons au tableau 4 le nombre d’élèves (n) ayant répondu aux questionnaires 
ponctuels en fonction de chaque cours enregistré.  
 
Tableau 4 
Échantillon de l'étude pour les cours enregistrés 
 
Numéro du cours 
Sexe de l’élève 
Total (n) 
Filles Garçons 
1 16 10 26 
2 17 8 25 
3 17 8 25 
4 16 8 2530 
5 15 10 25 
 
L’échantillon de l’étude est composé des élèves d’un groupe de 1ère secondaire d’un 
enseignant de S&T au secondaire, Jean-François31, en provenance d’une école située au 
Québec. La séquence de cours sur la démarche d’investigation scientifique qui a été 
planifiée par Jean-François s’est étendue sur cinq cours.  
                                                 
30 Un ou une élève a omis d’identifier son sexe à la question Q1 du questionnaire au cours 4. 
31 Il s’agit d’un nom fictif afin de conserver l’anonymat. 
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1. LES MODALITÉS DE MISE EN ŒUVRE DE LA SÉQUENCE 
D’ENSEIGNEMENT PORTANT SUR LA DÉMARCHE D’INVESTIGATION 
SCIENTIFIQUE  
 
Afin de faciliter la lecture des résultats, nous commencerons cette section par un 
aperçu du contenu général la séquence de cours qui a été mise en œuvre. La description qui 
suit a été reconstituée sur la base de l’ensemble des données recueillies à partir des 
observations vidéo et des transcriptions d’entrevues. 
 
La démarche d’investigation scientifique présentée dans cette séquence porte sur les 
facteurs qui influencent la croissance d’une plante. Le problème de départ est inspiré d’un 
problème d’un jardinier qui constate que certaines de ses plantes de haricots ne poussent 
pas correctement dans un coin de son jardin. Au premier cours, les élèves sont invités à lire 
la mise en situation suivante : 
 
Monsieur Hubert, un maraîcher passionné, s’inquiète de la croissance de ses plantes 
de haricots. En effet, quelque temps après la germination, il a remarqué que les 
haricots situés à l’ouest de son jardin étaient de petite taille avec des feuilles moins 
vertes que ceux à l’est. Qu’est-ce qui peut bien être à l’origine de ce problème 
constaté par Monsieur Hubert? (Vidéo-1, [14:30 – 15:04]) 
 
 
Au cours de la séquence, les élèves ont été amenés à proposer différents facteurs qui 
peuvent influencer la croissance des haricots. En équipe de trois, ils ont ensuite planté des 
graines de haricot afin de les soumettre à des conditions particulières afin de vérifier l’effet 
de la lumière, du type de sol et de l’eau sur la croissance des plantes32. À plusieurs reprises 
pendant la séquence, les élèves ont réalisé des observations sur leurs plantes à l’aide d’une 
grille d’observation et ont recueilli des données (taille, orientation, photos, nombre de 
feuilles, etc.). À la fin de la séquence, chaque équipe a préparé une présentation diaporama 
afin présenter leurs résultats et leurs conclusions à l’ensemble du groupe. 
 
                                                 
32 Notons que certaines équipes ont planté des graines sans isoler un facteur de manière spécifique, car ils 
étaient considérés comme des « témoins ». Une équipe a également décidé, de son gré, d’étudier le facteur 
« effet de serre », même si cela n’était pas prévu au départ par l’enseignant.  
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Selon Jean-François, le déroulement des cours enregistrés fait appel à la démarche 
d’investigation scientifique de plusieurs manières. Dans une entrevue, il mentionne 
certaines caractéristiques associées aux composantes de cette démarche : 
 
La situation pose un problème à l'élève. Donc avec les données qu'il a, c’est-à-dire les 
connaissances qu'il avait déjà, il va un peu formuler les hypothèses […] il doit nous 
proposer un protocole expérimental qu'il va réaliser donc et on va développer, par 
exemple, les moyens de cueillette […] il doit réfléchir comment il va recueillir ses 
données, comment il va les observer, comment il va les analyser. Après l'analyse on 
va aller un peu détailler comment il va nous présenter ces résultats-là, comment il va 
faire des interprétations et comment il va valider confirmer ou infirmer son hypothèse 
(Entrevue-1). 
 
Rappelons que cette séquence a été planifiée par Jean-François lors des journées de 
planification de la CRIJEST. Lors des ateliers de cette formation, il avait été suggéré aux 
enseignants participants de retrouver certaines composantes dans cette démarche : 1) la 
formulation d’un problème ou d’une question de départ, 2) la proposition d’un protocole ou 
d’une planification du recueil des données, 3) la réalisation du protocole (recueil des 
données); 4) l’analyse, l’interprétation et la formulation d’énoncés scientifiques.  
 
Afin d’illustrer les tâches réalisées par les élèves pendant chaque cours de la 
séquence, une analyse générale des enregistrements vidéos a été effectuée sur l’ensemble 
des cinq cours. La description du déroulement de chaque cours est présentée sous la forme 
d’un synopsis au tableau 5. Mentionnons que le repérage des étapes s’appuie sur deux 
principaux éléments : 1) la description du déroulement tel qu’annoncé par l’enseignant lors 
des entrevues pré-enregistrement (lorsque cette description était disponible); 2) les 
transitions qui sont annoncées par l’enseignant au moment de l’observation du cours et qui 
sont repérées par l’étudiant-chercheur.  
 
Pour l’ensemble des étapes repérées, nous décrivons brièvement le contenu abordé 
ainsi que les principales tâches des élèves. La durée (min:sec) de chaque étape y est 
également présentée. Une colonne est réservée à l’identification de la modalité 
d’organisation de la classe pour chaque étape, soit l’organisation en grand groupe (GG), 
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l’organisation en travail d’équipe (EQ) ou l’organisation autre (AUT). Finalement, chaque 
étape est associée à une composante de la démarche d’investigation, suivant les indicateurs 
relevés dans le cadre de référence : CP1) La formulation du problème, dans laquelle on 
s’attend à retrouver la formulation d’un problème ou d’une question reliée à l’investigation 
à entreprendre;  CP2) la proposition d’un scénario d’investigation, dans laquelle on s’attend 
à retrouver la construction d’une procédure, d’un protocole ou d’un scénario permettant de 
recueillir des données permettant de résoudre le problème ou répondre à la question; CP3) 
la mise en œuvre du scénario d’investigation, dans laquelle on s’attend à retrouver 
l’expérimentation ou l’observation d’un phénomène en suivant le scénario d’investigation 
proposé à la phase précédente; CP4) l’analyse, l’interprétation et les conclusions, dans 
laquelle on s’attend à retrouver une organisation ou une manipulation des données 
recueillies ou des observations (par exemple dans des tableaux ou des graphiques) et la 
formulation d’énoncés scientifiques ou de conclusions permettant de résoudre le problème 
ou répondre à la question départ. Une catégorie « non-spécifique » (NS) a été ajoutée 
lorsque l’étape repérée est une transition, la passation du questionnaire CRIJEST, ou encore 
un moment du cours qui n’est pas spécifique à la démarche d’investigation. 
Tableau 5 
Description des modalités de mise en œuvre et du déroulement de chaque cours de la séquence 
 







Contenu de la séquence vidéo 
Composa
ntes de la 
démarche 
COURS 1 
1 Accueil et prise des présences 01:30 AUT L’enseignant accueille les élèves et prend les présences. NS 
2 Annonce d’un devoir 00:45 GG L’enseignant annonce un devoir et sa date de remise. NS 
3 Formation des équipes et distribution du cahier 12:20 GG 
L’enseignant explique les modalités de regroupement des équipes (3 élèves) et 
laisse les élèves former leur équipe. Quelques élèves changent de place. 
L’enseignant distribue un cahier de projet à chaque élève. 
NS 
4 Lecture du problème 01:30 GG L’enseignant désigne une élève pour lire à voix haute « Le problème de Monsieur Hubert ». CP1 
5 Présentation du travail à faire en équipe 02:10 GG 
L’enseignant présente la tâche que les élèves devront accomplir en équipe, soit 
de trouver quels sont les facteurs qui peuvent favoriser la croissance d’une 
plante. 
CP1 
6 Travail en équipe autour du problème à résoudre 09:10 EQ 
Les élèves se regroupent en équipe et discutent des différents facteurs qui 
pourraient favoriser la croissance d’une plante. Ils notent leurs hypothèses 
provisoires. 
CP1 
7 Écriture des variables au tableau par les élèves 10:00 AUT 
Chaque équipe désigne une personne pour écrire au tableau la liste des facteurs 
qu’ils ont trouvés. CP1 
8 Présentation de chaque équipe sur les facteurs 27:10 GG 
Les équipes passent à tour de rôle à l’avant de la classe pour nommer et 
expliquer pourquoi ils ont choisi leurs facteurs et en quoi ils favorisent la 
croissance d’une plante. 
CP1 
9 Passation du questionnaire CRIJEST 01:25 AUT 
L’enseignant distribue le questionnaire ponctuel CRIJEST aux élèves afin qu’ils 
le remplissent. NS 
COURS 2 
1 Accueil et prise des présences 01:50 AUT L’enseignant accueille les élèves et prend les présences. NS 
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2 Assignation des facteurs à expérimenter par équipe 02:35 GG 
L’enseignant présente aux élèves un tableau qui comprend le numéro de chaque 
équipe (de 1 à 9) et son facteur à expérimenter (la lumière, l’eau, le type de sol, 
le témoin ou l’air). 
CP2 
3 
Discussion sur le protocole 
expérimental pour chaque 
facteur et sur le contrôle des 
variables 
07:25 GG 
L’enseignant demande aux équipes, en grand groupe, d’expliquer brièvement 
comment ils vont réaliser leur expérience en fonction du facteur choisi. 
L’enseignant demande également aux élèves comment ils vont s’assurer de 
contrôler les autres variables en jeu. 
CP2 
4 
Présentation du matériel de 
laboratoire et de la procédure 
pour planter les graines de 
haricot 
05:50 GG 
L’enseignant présente aux élèves le matériel disponible (les pots, les étiquettes, 
la terre, les graines de haricot) et la procédure pour planter les graines de 
haricot.  
CP2 
5 Manipulations par les élèves 15:00 EQ Les élèves se regroupent en équipe pour planter les graines de haricot et 
procèdent à l’arrosage de la plante. CP3 
6 Retour en grand groupe sur les manipulations 01:55 GG 
L’enseignant s’assure que les élèves ont terminé les manipulations et explique 
comment les photos seront prises pour la collecte des données. CP3 
7 Prise des photos des élèves et de leurs plantes 06:40 AUT 
À tour de rôle, chaque équipe accompagnée de leurs plantes se fait prendre en 
photo par l’enseignant. CP3 
8 Construction de la grille 
d’observation 14:25 GG 
En grand groupe, l’enseignant pose des questions aux élèves sur les potentielles 
variables observables pour collecter des données sur les plantes. Les réponses 
obtenues permettent de construire la grille d’observation qui sera utilisée dans la 
suite du projet pour la collecte des données. 
CP3 
9 Collecte des données par les élèves 03:05 EQ 
Les élèves procèdent à la collecte des données et notent dans la grille 
d’observation les données pour chaque variable observable retenue : taille de la 
plante, nombre de feuilles, couleur et orientation. 
CP3 
10 Correction d’un travail 12:55 GG 
En grand groupe, l’enseignant procède à la correction d’un travail réalisé dans 
un cours antérieur sur la reproduction végétale. Les élèves répondent aux 
questions oralement. 
NS 
11 Passation du questionnaire CRIJEST 04:00 AUT 
L’enseignant distribue le questionnaire ponctuel CRIJEST aux élèves afin qu’ils 
le remplissent. NS 
COURS 3 




Bref rappel des variables 
observables lors de la collecte 
de données 
05:10 GG 
L’enseignant rappelle aux élèves les variables à observer lors de la collecte des 
données (la taille et le nombre de feuilles) et donne quelques consignes sur la 
procédure pour prendre ces mesures. 
CP3 
3 Collecte de données par les élèves 01:55 EQ 
Les élèves se regroupent en équipe et procèdent à la collecte des données. Ils 
notent dans la grille d’observation chaque variable observable retenue : la taille 
et le nombre de feuilles. 
CP3 
4 Retour en grand groupe sur les manipulations 11:20 GG 
En grand groupe, l’enseignant s’assure que les élèves ont bien mesuré et noté 
leurs observations. Quelques indications sont données aux élèves sur la mesure 
de la variable « orientation de la plante » pour les prochains moments de 
collecte de données. L’enseignant invite les élèves à s’exprimer oralement sur 
leurs attentes et sur les observations recueillies. Certains élèves font leur 
interprétation sur des raisons qui peuvent expliquer pourquoi certaines plantes 
poussent plus que d’autres. 
CP3 
5 Prise des photos des élèves et de leurs plantes 04:25 AUT 
À tour de rôle, chaque équipe accompagnée de leurs plantes se fait prendre en 
photo par l’enseignant. CP3 
6 Discussion sur la variable de 
l’effet de serre 02:25 GG 
En grand groupe, l’enseignant invite spécifiquement l’équipe qui étudie le 
facteur « effet de serre » à exprimer oralement leurs observations. CP3 
7 Arrosage des plantes par les élèves 06:20 EQ Les élèves se regroupent en équipe et procèdent à l’arrosage de leurs plantes. CP3 
8 
Discussion autour des 
éléments essentiels à la 
croissance d’une plante et sur 
la photosynthèse 
19:40 GG 
En grand groupe, l’enseignant et les élèves identifient et expliquent quels sont 
les éléments essentiels à la croissance d’une plante : l’énergie lumineuse, l’eau, 
le dioxyde de carbone et les sels minéraux.  
NS 
9 Présentation d’une séquence vidéo 01:40 GG 
Une séquence vidéo visionnée sur YouTube est présentée aux élèves grâce au 
projecteur. Cette séquence vidéo présente le rôle de l’eau dans une plante et le 
transport de la sève brute et de la sève élaborée. 
NS 
10 Retour en grand groupe sur la séquence vidéo 07:40 GG 
L’enseignant interroge oralement les élèves sur ce qu’ils ont compris de la vidéo 
et sur le rôle de l’eau dans une plante.  NS 
11 
Discussion autour des 
différents modes de 
reproduction végétale 
03:10 GG 
L’enseignant fait un retour sur un travail réalisé dans un cours précédent. Il 
demande aux élèves d’identifier les modes de reproduction sexuée et asexuée 






Passation du questionnaire 
CRIJEST et temps libre en fin 
de période 
10:45 AUT L’enseignant distribue le questionnaire ponctuel CRIJEST aux élèves afin qu’ils le remplissent. Les élèves attendent ensuite la fin de la période. NS 
COURS 4 
1 Accueil et prise des présences 02:25 AUT L’enseignant accueille les élèves et prend les présences. NS 
2 
Rappel sur les variables 
observables lors de la collecte 
des données 
01:05 GG 
L’enseignant rappelle aux élèves quelques consignes pour la collecte de 
données, entre autres, en ce qui concerne la mesure de la variable 
« orientation ». Il explique aux élèves comment installer un tuteur à certaines 
plantes (celles en l’absence de lumière). 
CP3 
3 Collecte des données par les élèves 08:30 EQ 
Les élèves se regroupent en équipe et procèdent à la collecte des données. Ils 
notent dans la grille d’observation chaque variable observable retenue : 
l’orientation, la taille et le nombre de feuilles. 
CP3 
4 Prise de photos des élèves et de leurs plantes 03:25 AUT 
À tour de rôle, chaque équipe accompagnée de leurs plantes se fait prendre en 
photo par l’enseignant. CP3 
5 Arrosage des plantes et rangement 03:40 EQ 
Les élèves se regroupent en équipe et procèdent à l’arrosage de leurs plantes. 
Les élèves sont ensuite invités à ranger leurs plantes aux endroits désignés. CP3 
6 
Rappel sur les étapes de la 
démarche pour la préparation 
de la présentation 
11:00 GG 
En grand groupe, l’enseignant présente au tableau les 8 étapes de la démarche : 
1) problème, 2) hypothèse, 3) choix de la variable, 4) expérimentation, 5) 
résultat d’observation, 6) analyse des résultats, 7) confirmation ou infirmation 
de l’hypothèse, 8) conclusion.  
L’enseignant pose des questions aux élèves sur les éléments associés à ces 8 




Travail à la salle informatique 
sur les présentations 
diaporama 
39:00 EQ 
L’ensemble du groupe se déplace à la salle informatique. Les élèves sont 
regroupés en équipe, mais chaque élève est installé à son poste informatique et 
travaille sur l’analyse de leurs données et sur leur présentation. Les élèves 
élaborent leur diaporama (PowerPoint ou Prezi).  
CP4 
8 Passation du questionnaire CRIJEST 05:30 AUT 
L’enseignant distribue le questionnaire ponctuel CRIJEST aux élèves afin qu’ils 
le remplissent. Les élèves attendent ensuite la fin de la période. NS 
COURS 5 
1 Accueil et prise des présences 02:45 AUT L’enseignant accueille les élèves et prend les présences. NS 
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2 Présentation des modalités de déroulement des présentations 07:00 GG 
L’enseignant règle certains détails pour les présentations (transferts des photos 
et des diaporamas sur l’ordinateur) et répond aux questions des élèves en grand 
groupe. Il établit un ordre de passage des présentations des équipes.  
NS 
3 Transition : préparation des équipes pour les présentations 06:25 AUT 
Quelques élèves se regroupent en équipes pour finaliser leur présentation. Les 
premières équipes à présenter installent leurs fichiers sur l’ordinateur. NS 
4 Explication de modalités 
d’évaluation 01:10 GG 
L’enseignant précise au groupe la manière d’attribuer des points 
supplémentaires aux élèves qui écoutent les présentations et qui posent des 
questions aux équipes qui présentent.  
NS 
5 Première présentation : variable eau 06:50 GG 
La première équipe effectue sa présentation sur la variable « eau ». À la fin, les 
autres élèves posent quelques questions ou soulignent certains commentaires.  CP4 
6 Rétroactions de l’enseignant sur la première présentation 09:00 GG 
L’enseignant prend la parole pour fournir ses rétroactions sur le contenu et la 
forme de la présentation. Il pose des questions aux membres de l’équipe. CP4 
7 Deuxième présentation : variable eau 07:05 GG 
La deuxième équipe effectue sa présentation sur la variable « eau ». À la fin, les 
autres élèves posent quelques questions ou soulignent certains commentaires CP4 
8 Rétroactions de l’enseignant sur la deuxième présentation 06:25 GG 
L’enseignant prend la parole pour fournir ses rétroactions sur le contenu et la 
forme de la présentation. Il pose des questions aux membres de l’équipe. CP4 
9 Troisième présentation: variable effet de serre 07:55 GG 
La troisième équipe effectue sa présentation sur la variable « effet de serre ». À 
la fin, les autres élèves posent quelques questions ou soulignent certains 
commentaires. 
CP4 
10 Rétroactions de l'enseignant sur la deuxième présentation 11:45 GG 
L’enseignant prend la parole pour fournir ses rétroactions sur le contenu et la 
forme de la présentation. Il pose des questions aux membres de l’équipe. CP4 
11 Passation du questionnaire CRIJEST 09:05 AUT 
L’enseignant distribue le questionnaire ponctuel CRIJEST aux élèves afin qu’ils 




Le tableau 6 présente les durées de chaque composante de la démarche 
d’investigation scientifique (CP1, CP2, CP3 et CP4) en fonction des cours de la séquence. 
Rappelons que la catégorie « non-spécifique » (NS) réfère à un ensemble de moments qui 
ne sont pas spécifiques à la démarche.  
 
Tableau 6 
Les composantes de la démarche d'investigation au cours de la séquence 
 
 Composantes de la démarche 
 Durée (min:sec) 
  CP1 CP2 CP3 CP4  NS Total 
Cours 1 50:00        16:00 76:00 
Cours 2   15:50 41:05    18:45 75:40 
Cours 3     31:35    43:25 75:00 
Cours 4     16:40 50:00  07:55 74:35 
Cours 5       49:00  26:25 75:25 
Total 
50:00 15:50 89:20 99:00  112:30 366:40 
13,6 % 4,3 % 24,4 % 27,0 %  30,0 % 100,0 % 
 
Sur le plan des composantes de la démarche, nous pouvons constater que la 
composante CP1 a occupé 13,6 % du temps total de la séquence et s’est déroulée 
entièrement au premier cours. C’est à ce moment que les élèves ont lu le problème de 
départ et ont posé leurs hypothèses sur les différents facteurs qui peuvent influencer la 
croissance des plantes de haricots. La composante CP2 est la composante qui a occupé le 
moins de temps (4,3% du temps total de la séquence) et s’est entièrement déroulée au 
deuxième cours. Il s’agissait essentiellement des moments où l’enseignant demandait aux 
élèves la manière avec laquelle ils prévoyaient réaliser leur expérience où il expliquait aux 
élèves la procédure pour planter les graines de haricots. La composante CP3 a occupé 
24,4 % du temps total de la séquence et s’est étalée sur les cours 2, 3 et 4. Pendant le 
déroulement de cette composante, les élèves étaient amenés à faire les manipulations et 
recueillir les données nécessaires à leur investigation scientifique. Ces tâches associées à la 
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collecte des données se déroulaient généralement en début du cours (cours 3 et 4) et 
permettaient à l’enseignant de réaliser d’autres activités dans le cours. La composante CP4 
est celle qui a occupé le plus de temps dans la séquence (24,4 % du temps total), si l’on 
exclut le temps pour les moments non-spécifiques (NS). Pendant la durée de cette 
composante, les élèves ont interprété et analysé leurs résultats et ont préparé une 
présentation diaporama de leurs résultats (cours 4), puis ont présenté leurs résultats et leurs 
conclusions à l’ensemble du groupe (cours 5). Les moments non-spécifiques à la démarche 
(NS) ont occupé une proportion importante du temps (30,0 % du temps total). Ces moments 
regroupent un ensemble d’étapes des cours, comme les débuts de cours, la passation du 
questionnaire CRIJEST à la fin de chaque cours, les transitions, la correction des devoirs, 
etc. Le tableau 7 présente les modalités d’organisation de la classe en fonction de chaque 
composante de la démarche d’investigation.  
 
Tableau 7 
Les modalités d'organisation de la classe pendant chaque composante de la démarche 
d'investigation scientifique 
 
 Organisation de la classe 
Composantes 
de la démarche 
Durée (min:sec) 
ORG-GG ORG-EQ ORG-AUT Total 
CP1 30:50 09:10 10:00 50:00 
61,7 % 18,3 % 20,0 % 100,0 % 
CP2 15:50     15:50 
100 %   100,0 % 
CP3 36:20 38:30 14:30 89:20 
40,7 % 43,1 % 16,2 % 100,0 % 
CP4 60:00 39:00   99:00 
60,6 %  39,4 %  100,0 % 
NS 66:20   46:10 112:30 
59,0 %  41,0 % 100,0 % 
 
 Sur le plan de l’organisation de la classe, nous constatons que la composante CP1 
s’est surtout déroulée en grand groupe (61,7 % du temps total de la composante), alors que 
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les élèves étaient regroupés en équipe ou en organisation autre dans des proportions de 
temps similaires (respectivement 18,3 % et 20,0 % du temps). La composante CP2 s’est 
entièrement déroulée en grand groupe (100% du temps). La composante CP3 s’est déroulée 
en grand groupe et en travail en équipe dans des proportions de temps similaires 
(respectivement 40,7 % et 43,1 % du temps) et en organisation autre pendant 16,2 % du 
temps. La composante CP4 s’est déroulée en plus grande partie en grand groupe (60,6 % du 
temps) qu’en travail en équipe (39,4 % du temps). Finalement, les moments non-
spécifiques à la démarche se sont déroulés en grand groupe 59,0 % du temps et en 
organisation autre pendant 41,0 % du temps.  
 
2. LE NIVEAU D’INTÉRÊT SITUATIONNEL DES ÉLÈVES POUR CHAQUE 
COURS DE LA SÉQUENCE D’ENSEIGNEMENT 
 
Dans cette section, nous présentons les résultats quantitatifs associés aux items Q6 à 
Q12 (de type Likert à 6 niveaux) des questionnaires ponctuels distribués à la fin de chaque 
cours. Ces données permettent de décrire le niveau d’intérêt situationnel et ses composantes 
pour chaque cours de la séquence. Les résultats sont présentés selon deux niveaux : 
1) l’analyse des valeurs des scores agglomérés d’intérêt (sommes des valeurs des items), 
2) l’analyse des valeurs des items individuels. 
 
2.1 L’analyse des valeurs des scores d’intérêt situationnel 
 
 Dans un premier temps, nous présentons les moyennes des scores agglomérés 
d’intérêt situationnel. Le score d’intérêt situationnel pour chaque élève prend alors des 
valeurs situées entre 7 et 42. Ainsi, plus le score se rapproche de 42, plus le niveau d’intérêt 
situationnel est jugé élevé. Inversement, plus le score se rapproche de 7, plus le niveau 
d’intérêt situationnel est jugé faible. 
 
Avant d’aller plus loin, nous avons estimé la cohérence interne de l’échelle de mesure 
à l’aide des scores des items Q6 à Q12 recueillis au cours 1. Les résultats indiquent un 
alpha de Cronbach de 0,817 (α = 0,817). Nous pouvons donc confirmer que l’échelle de 
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mesure est fidèle et possède une bonne consistance interne puisqu’elle dépasse le seuil 
minimum requis de 0,70 (Nunnally, 1978).  
 
 Nous retrouvons maintenant au tableau 8 les statistiques descriptives des scores 
d’intérêt situationnel pour chaque cours, soit les moyennes ainsi que les écart-types 
associés. La figure 4 illustre les moyennes des scores d’intérêt situationnel selon chaque 
cours de la séquence. 
 
Tableau 8 
Moyennes des scores d'intérêt situationnel pour chaque cours de la séquence 
 Statistiques descriptives 
 Moyenne N Écart-type 
Cours 1 30,5 26 6,56 
Cours 2 31,3 24 6,06 
Cours 3 30,0 25 8,43 
Cours 4 31,3 24 8,97 


































Afin de vérifier la normalité de la distribution des scores d’intérêt, un test non-
paramétrique de Kolmogorov-Smirnov (KS) (échantillon unique) a été réalisé pour les 
distributions de scores d’intérêt pour chaque cours. Rappelons que ce test permet de vérifier 
si une distribution de moyennes donnée diffère significativement d’une distribution 
normale. Le tableau 9 révèle les résultats de ce test. 
 
Tableau 9 
Test de normalité des distributions des scores d'intérêt situationnel  
 
 Kolmogorov-Smirnov (K-S) 
 Statistique ddl Signification 
Cours 1 0,143 26 0,185 
Cours 2 0,150 24 0,173 
Cours 3 0,152 25 0,140 
Cours 4 0,117 24 0,200 
Cours 5 0,091 25 0,200 
* p < 0,05 
 
Les degrés de signification des tests K-S effectués pour chaque cours sont tous non-
significatifs (p > 0,05). Le test de Kolmogorov-Smirnov ne révèle donc aucune déviation 
significative des distributions des scores d’intérêt par rapport à des distributions normales. 
Nous pouvons donc considérer que les distributions des scores d’intérêt pour chaque cours 
sont normales.   
 
Ayant examiné la normalité des distributions, nous pouvons à présent vérifier si ces 
différences de moyennes pour chaque cours sont significatives. Du point de vue purement 
descriptif, un coup d’œil au tableau 8 et à la figure 4 permet de constater une certaine 
stabilité du score moyen d’intérêt situationnel au fil de la séquence (scores allant de 30,0/42 
à 31,3/42). Du point de vue inférentiel, nous avons testé l’hypothèse nulle d’absence de 






Test ANOVA pour les moyennes de scores d'intérêt situationnel pour chaque cours de la séquence 
  
ANOVA 
 Somme des 
carrés 
ddl Moyenne des 
carrés 
F Signification 
Inter-groupes 42,809 4 10,702 0,175 0,951 
Intra-groupes 7272,127 119 61,110   
Total 7314,935 123    
* p < 0,05 
 
L’analyse de variance indique qu’il n’existe pas de différences significatives de 
moyennes entre les différents cours de la séquence (p > 0,05). Nous ne pouvons donc pas 
rejeter l’hypothèse nulle d’absence de différence de moyenne de score d’intérêt situationnel 
pour chaque cours.  
 
Nous devons préciser ici que nous n’avons pas pu réaliser de tests statistiques avec 
échantillons dépendants puisque la confidentialité des questionnaires d’intérêt situationnel 
ne permettait pas d’apparier les observations d’un cours à l’autre. Il s’agit d’un choix 
méthodologique réalisé par la CRIJEST lors de la construction des questionnaires que nous 
avons utilisés. En raison de ce paramètre méthodologique, nous devons traiter les 
distributions des scores d’intérêt pour chaque cours comme des groupes indépendants alors 
qu’ils ne le sont pas en réalité puisqu’il s’agit toujours du même groupe-classe avec des 
mesures répétées dans le temps (cours 1 à 5). Un test ANOVA dépendant avec mesures 
répétées aurait offert davantage de puissance statistique, mais devant l’impossibilité 
d’apparier les observations du cours 1 au cours 5, nous devions réaliser le test ANOVA 
avec groupes indépendants même si nous reconnaissons qu’il ne respecte pas la prémisse 
d’indépendance des groupes. Il s’agit d’une limite de la présente analyse. 
 
2.2 L’analyse des valeurs des items individuels 
 
Dans cette section, nous présentons les résultats quantitatifs associés aux items Q6 à 
Q12 un à un de manière individuelle. Étant donné le faible échantillon d’élèves pour 
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chaque cours (25 ou 26 élèves), nous voulons éviter de présenter les valeurs moyennes de 
chaque item individuel puisque des tests préalables (examens visuels des distributions, 
asymétrie, aplatissement) ont montré des déviations notables à la normalité des 
distributions de certains items. Nous avons donc procédé à un recodage afin d’assurer une 
certaine prudence et d’alléger la présentation des résultats. Pour chaque item Q6 à Q12, les 
réponses « fortement en désaccord », « moyennement en désaccord » et « un peu en 
désaccord » ont été recodées en une catégorie plus générale intitulée : « en désaccord » (0). 
De même, les réponses « un peu d’accord », « moyennement en accord » et « fortement en 
accord » ont été recodées en une catégorie plus générale intitulée « en accord » (1). Ainsi, 
nous obtenons pour cette analyse des items individuels Q6 à Q12 des réponses 
dichotomiques « en désaccord » ou « en accord ».  Afin de vérifier s’il existe des 
différences significatives entre les pourcentages d’accord et de désaccord pour chaque item 
lors des cinq cours, le test d’association du Chi-2 a été réalisé pour chaque item. Les 
résultats de ce test seront indiqués sous chaque tableau. 
 
Tableau 11 
Fréquences des réponses à l'item Q6 
 
 Q6 : Le cours que l’on vient juste de vivre était intéressant pour moi 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 7 (26,9 %) 19 (73,1 %) 26 (100 %) 
Cours 2 3 (12,0 %) 22 (88,0 %) 25 (100 %) 
Cours 3 6 (24,0 %) 19 (76,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 6 (24,0 %) 19 (76,0 %) 25 (100 %) 
Cours 5 7 (28,0 %) 18 (72,0 %) 25 (100 %) 
 
Le tableau 11 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q6. D’une 
manière générale, nous pouvons constater que la majorité des élèves ont trouvé les cours 1 
à 5 intéressants pour eux, avec des proportions d’accord supérieures à 70% pour les cinq 
cours). De manière plus spécifique, les résultats montrent que c’est au cours 2 que l’on 
retrouve la plus grande proportion d’élèves en accord avec l’affirmation selon laquelle le 
cours était intéressant pour eux (88 %). Il s’agissait du cours caractérisé par la planification 
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du recueil des données et du premier moment de manipulation et de recueil des données par 
les élèves. Les cours 1, 3, 4 et 5 présentent des proportions d’accord et de désaccord assez 
similaires compte tenu des différences du nombre total de répondants. Les écarts de 
proportions ne sont pas suffisants pour rejeter l’hypothèse nulle d’absence de différence 
entre l’accord/désaccord avec l’item Q6 par rapport aux cinq cours de la séquence 
(χ2(4) = 2,314, p > 0,05).  
Tableau 12 
Fréquences des réponses à l'item Q7 
 
 Q7 : Le cours que l’on vient juste de vivre était stimulant 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 7 (26,9 %) 19 (73,1 %) 26 (100 %) 
Cours 2 5 (20,0 %) 20 (80,0 %) 25 (100 %) 
Cours 3 7 (28,0 %) 18 (72,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 6 (24,0 %) 19 (76,0 %) 25 (100 %) 
Cours 5 11 (44,0 %) 14 (56,0 %) 25 (100 %) 
 
Le tableau 12 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q7. De manière 
générale, les résultats montrent que la majorité des élèves ont trouvé les cours 1 à 4 
stimulants (proportions d’accord supérieures à 70 % pour ces quatre cours). C’est au 
cours 5 (présentation des résultats par les équipes) que l’on retrouve la proportion la plus 
faible d’élèves ayant trouvé le cours stimulant (56 %). Les écarts de proportions ne sont 
toutefois pas suffisants pour rejeter l’hypothèse nulle d’absence de différence entre 
l’accord/désaccord avec l’item Q7 par rapport aux cinq cours de la séquence (χ2(4) = 4,111, 
p > 0,05).  
Tableau 13 
Fréquences des réponses à l'item Q8 
 
 Q8 : J’ai beaucoup aimé suivre ce cours 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 8 (30,8 %) 18 (69,2 %) 26 (100 %) 
Cours 2 2 (8,0 %) 23 (92,0 %) 25 (100 %) 
Cours 3 9 (36,0 %) 16 (64,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 5 (20,0 %) 20 (80,0 %) 25 (100 %) 




Le tableau 13 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q8. Les résultats 
montrent que plus de la moitié des élèves ont aimé suivre les cinq cours de la séquence 
(proportions d’accord supérieures 60 % pour les cinq cours). Le cours 2 se démarque des 
autres avec la proportion la plus élevée d’élèves ayant beaucoup aimé suivre ce cours avec 
92 %. C’est au cours 3 (recueil des données et discussion en GG sur la photosynthèse) que 
nous retrouvons la proportion la plus basse d’élèves ayant beaucoup aimé suivre ce cours 
avec 64 %. Les écarts de proportions ne sont toutefois pas suffisants pour rejeter 
l’hypothèse nulle d’absence de différence entre l’accord/désaccord avec l’item Q8 par 
rapport aux cinq cours de la séquence (χ2(4) = 6,833, p > 0,05).  
 
Tableau 14 
Fréquences des réponses à l'item Q9 
 
 Q9 : Ce cours me sera certainement utile à l’avenir à l’école 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 5 (19,2 %) 21 (80,8 %) 26 (100 %) 
Cours 2 9 (37,5 %) 15 (62,5 %) 24 (100 %) 
Cours 3 8 (32,0 %) 17 (68,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 5 (20,8 %) 19 (79,2 %) 24 (100 %) 
Cours 5 6 (24,0 %) 19 (76,0 %) 25 (100 %) 
 
Le tableau 14 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q9. Les résultats 
indiquent que plus de la moitié des élèves ont trouvé les cinq cours de la séquence 
certainement utiles à l’avenir à l’école (proportions supérieures à 60 % pour les cinq cours). 
C’est au cours 1 (formulation du problème) que la plus grande proportion d’élèves a trouvé 
le cours certainement utile à l’avenir à l’école avec 80,8 %. Inversement, c’est au cours 2 
que l’on retrouve la plus faible proportion d’élèves ayant trouvé le cours certainement utile 
à l’avenir à l’école avec 62,5 %. Les écarts de proportions ne sont toutefois pas suffisants 
pour rejeter l’hypothèse nulle d’absence de différence entre l’accord/désaccord avec l’item 





Fréquences des réponses à l'item Q10 
 
Q10 : Ce cours me sera certainement utile dans la vie à l’extérieur de l’école 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 10 (38,5 %) 16 (61,5 %) 26 (100 %) 
Cours 2 10 (40,0 %) 15 (60,0 %) 25 (100 %) 
Cours 3 9 (36,0 %) 16 (64,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 7 (28,0 %) 18 (72,0 %) 25 (100 %) 
Cours 5 7 (28,0 %) 18 (72,0 %) 25 (100 %) 
 
Le tableau 15 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q10. Les 
résultats montrent que plus de la moitié des élèves ont trouvé les cinq cours de la séquence 
certainement utiles dans la vie à l’extérieur de l’école (proportions supérieures ou égales à 
60 % pour les cinq cours). C’est aux cours 4 (recueil des données et analyse des résultats) et 
au cours 5 (présentations orales des résultats en GG) que nous retrouvons la proportion la 
plus élevée d’élèves ayant trouvé ces cours certainement utiles à la vie à l’extérieur de 
l’école (72,0 % pour les deux cours). Les écarts de proportions ne sont toutefois pas 
suffisants pour rejeter l’hypothèse nulle d’absence de différence entre l’accord/désaccord 
avec l’item Q10 par rapport aux cinq cours de la séquence (χ2(4) = 1,475, p > 0,05). 
 
Tableau 16 
Fréquences des réponses à l'item Q11 
 
 Q11 : Je considère que j’ai compris tout ce qu’on a fait dans ce cours 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 1 (3,8 %) 25 (96,2 %) 26 (100 %) 
Cours 2 3 (12,0 %) 22 (88,0 %) 25 (100 %) 
Cours 3 3 (12,0 %) 22 (88,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 5 (20,0 %) 20 (80,0 %) 25 (100 %) 
Cours 5 6 (24,0 %) 19 (76,0 %) 25 (100 %) 
 
Le tableau 16 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q11. Les 
résultats permettent de constater que la majorité des élèves ont considéré avoir compris tout 
ce qu’il a été fait dans les cinq cours (proportions supérieures ou égales à 80,0 
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cinq cours). C’est au cours 1 que l’on retrouve la proportion la plus élevée d’élèves ayant 
considéré avoir compris tout ce qu’il y a été fait dans ce cours, avec 96,2 %. Inversement, 
c’est au cours 5 que l’on constate la plus faible proportion d’élèves ayant considéré avoir 
compris tout ce qu’il y a été fait dans ce cours, avec 76,0 %. Les écarts de proportions ne 
sont toutefois pas suffisants pour rejeter l’hypothèse nulle d’absence de différence entre 
l’accord/désaccord avec l’item Q11 par rapport aux cinq cours de la séquence (χ2(4) = 
5,121, p > 0,05). 
Tableau 17 
Fréquences des réponses à l'item Q12 
 
 Q12 : Je considère que ce qu’on a fait dans ce cours est important pour ma formation en sciences 
 En désaccord En accord Total 
Cours 1 4 (15,4 %) 22 (84,6 %) 26 (100 %) 
Cours 2 5 (20,0 %) 20 (80,0 %) 25 (100 %) 
Cours 3 3 (12,0 %) 22 (88,0 %) 25 (100 %) 
Cours 4 6 (24,0 %) 19 (76,0 %) 25 (100 %) 
Cours 5 5 (20,0 %) 20 (80,0 %) 25 (100 %) 
 
Le tableau 17 présente les fréquences des réponses recodées à l’item Q12. Les 
résultats montrent que la majorité des élèves ont considéré que ce qu’il a été fait dans ces 
cinq cours est important pour leur formation en sciences (proportions supérieures à 75 % 
pour les cinq cours). C’est au cours 3 que l’on retrouve la proportion la plus élevée d’élèves 
ayant considéré le cours important pour leur formation en sciences, avec 88,0 %. 
Inversement, c’est au cours 4 que l’on retrouve la proportion la plus faible d’élèves ayant 
considéré le cours important pour leur formation en sciences, avec 76,0 %. Les écarts de 
proportions ne sont toutefois pas suffisants pour rejeter l’hypothèse nulle d’absence de 
différence entre l’accord/désaccord avec l’item Q12 par rapport aux cinq cours de la 





3. LES MOMENTS D’APPRENTISSAGE ASSOCIÉS À L’INTÉRÊT 
SITUATIONNEL DES ÉLÈVES 
 
Dans cette section, nous présentons les résultats associés aux items Q2 à Q5 (de type 
question ouverte) des questionnaires ponctuels distribués à la fin de chaque cours. 
Rappelons que l’item Q2 porte sur les moments du cours qui ont permis de mieux 
apprendre, l’item Q3 porte sur les moments du cours qui ont été trouvés difficiles, l’item 
Q4 porte sur les moments d’apprentissage qui ont été aimés dans le cours, et l’item Q5 
porte sur les moments d’apprentissage qui n’ont pas été aimés dans le cours. 
 
3.1 Quelques remarques sur la présentation des résultats 
 
 Afin de faciliter la lecture des résultats obtenus, voici quelques remarques 
préalables à la présentation de ceux-ci. La procédure finale pour l’analyse des items Q2 à 
Q5 (504 réponses) consistait à lire l’ensemble des réponses afin de faire émerger un nombre 
limité de catégories thématiques permettant de regrouper plusieurs réponses ensemble. 
Nous devons mentionner ici que la catégorisation tient surtout compte des réponses 
recueillies des élèves, mais s’inspire également du cadre d’analyse présenté au deuxième 
chapitre sur les différentes composantes de la démarche d’investigation et des réponses de 
l’enseignant lors des entretiens pré-enregistrements sur les moments des cours qui ont 
possiblement stimulé l’intérêt des élèves. Les catégories élaborées découlent d’un rationnel 
théorique, mais tiennent compte des données : certaines catégories, même si elles font du 
sens sur le plan théorique, ne sont pas présentes puisqu’elles n’ont pas été rapportées par les 
élèves. Par exemple, une catégorie en lien avec la construction du protocole aurait eu du 
sens, car elle est liée à la composante de la planification du recueil des données (CP2), mais 
puisqu’elle n’a pas été explicitée par les élèves, elle ne s’y retrouve pas. Inversement, 
certaines réponses ne font pas partie du cadre d’analyse présenté (comme l’utilisation des 





Puisqu’il était possible pour les élèves de fournir plus d’une réponse à chaque item, 
le total des fréquences de l’ensemble des catégories peut être supérieur au nombre total 
d’élèves ayant répondu à l’item considéré. Notons également qu’un élève ayant exprimé 
dans sa réponse plusieurs aspects référant à la même catégorie n’a été comptabilisé qu’une 
seule fois dans cette même catégorie afin d’éviter de surreprésenter les élèves qui ont écrit 
davantage dans leur questionnaire. Considérant que la taille de l’échantillon est 
relativement faible, le nombre d’élèves (fréquences) par catégorie demeure, en général, 
assez faible. Les fréquences rapportées permettent donc de dresser un portrait général de 
leur importance dans l’ensemble du corpus, mais ne doivent pas être perçues comme des 
données visant à effectuer d’éventuels croisements statistiques ou des corrélations. Afin 
d’effectuer le codage des réponses des élèves, une grille de catégorisation a été construite 
(tableau 18). Nous retrouvons dans cette grille les titres des catégories ainsi que leur sens, 
puis quelques extraits illustratifs des réponses des élèves.  
 
Tableau 18 
Grille de catégorisation des réponses aux items Q2, Q3, Q4 et Q5 
 
# Titre de la catégorie Sens de la catégorie Exemples de réponses 
1 Travailler en équipe Lorsque la réponse réfère à une 
tâche qui a été réalisée en équipe 
ou à un moment où les élèves 
étaient regroupés en équipe et 
étaient en interaction directe 
avec les autres élèves. 
« On a discuté en équipe »; 
« je faisais le travail 
d’équipe »; « on parlait en 
équipe »; « j’étais avec mes 
amies en équipe » 
2 Travailler de manière 
individuelle ou corriger 
un devoir 
Lorsque la réponse réfère à une 
tâche réalisée de manière 
individuelle ou lorsqu’une tâche 
de correction a été réalisée. 
« On a corrigé le devoir »; 
« j’ai essayé de trouver la 
réponse »; « correction » 
3 Participer activement une 
discussion en GG / 
prendre la parole en GG 
Lorsque la réponse réfère à la 
prise de parole par l’élève en 
grand groupe (présentation ou 
explication d’un contenu ou une 
discussion en grand groupe dans 
laquelle il est impliqué). 
« J’ai présenté devant tout le 
monde »; « on a écrit au 
tableau »; « on a parlé 
devant la classe »; « nous 
avons discuté en grand 
groupe » 
4 Écouter les autres élèves Lorsque la réponse réfère de « Les élèves présentaient »; 
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en GG manière spécifique à l’écoute 
des autres élèves qui présentent  
ou expliquent un contenu en 
grand groupe).  
« on écoutait les autres »; 
« le monde venait en avant 
pour parler » 
5 Écouter l’enseignant en 
GG 
Lorsque la réponse réfère de 
manière spécifique à l’écoute de 
l’enseignant qui prend la parole 
en grand groupe. 
« Le professeur parlait tout 
seul devant la classe »; « le 
professeur a expliqué »; « le 
prof a montré les étapes à 
faire »; « le prof résume » 
6 Utiliser les technologies 
de l’information et des 
communications (TIC) 
Lorsque la réponse réfère à une 
tâche ou un moment qui 
implique l’utilisation d’une 
ressource informatique (TIC). 
« On a regardé un vidéo »; 
« nous sommes allés à la 
salle informatique »; « nous 
avons fait un Prezi » 
7 Manipuler ou recueillir 
des données 
Lorsque la réponse réfère à la 
manipulation, l’observation, la 
réalisation d’une expérience, la 
collecte de données. 
« Nous faisons les 
expériences », « on a 
expérimenté et manipulé »; 
« nous faisions l’observation 
des plantes »; « nous avons 
pris des photos de nos 
plantes » 
8 Réponse autre non reliée 
aux apprentissages 
Lorsque la réponse n’a pas de 
lien direct avec les 
apprentissages ou les catégories 
précédentes (comme la gestion 
ou l’organisation de la classe). 
« J’étais à l’extérieur de la 
classe »; « on n’a pas eu le 
temps de passer »; « mon 
partenaire me dérange »; 
« les autres font trop de 
bruit »; « il fallait remplir le 
questionnaire »; « on rigolait 
en classe » 
9 Aucun moment  Lorsque la réponse indique 
« aucun moment », « rien » ou 
une formulation ayant cette 
signification. 
« Aucun moment »; « rien »; 
« je n’ai aimé aucun 
moment » 
10 Tous les moments Lorsque la réponse indique 
« tous les moments », « tout » 
ou une formulation ayant cette 
signification. 
« Tout »; « tout le cours »; 
« la majorité du cours » 
11 Réponse non-valide Lorsque rien n’est écrit (case 
vide). 
Lorsque la réponse est 
incomplète ou trop vague pour 
être catégorisée. 





Afin de vérifier la fidélité des catégories, une validation interjuge a été effectuée sur 
la catégorisation de la totalité des 504 réponses : celles-ci ont été codées de manière 
indépendante et à l’aveugle par l’étudiant-chercheur ainsi qu’une collègue du domaine de la 
didactique des S&T. Un accord interjuge a été trouvé dans 87% des cas. Les désaccords ont 
fait l’objet de discussions et ont été résolus par consentements mutuels. Nous assumons que 
ce travail est sujet à un certain niveau d’interprétation. Par exemple, il a été nécessaire dans 
plusieurs cas de se référer en parallèle au synopsis du cours (tableau 5) ou de visionner de 
nouveau certaines séquences vidéo pour catégoriser certaines réponses qui semblaient 
moins explicites dans le questionnaire. 
 
Les résultats seront présentés de la façon suivante : pour chaque cours (1 à 5), deux 
tableaux rapportent les principales catégories qui se dégagent de l’analyse des réponses des 
élèves et le nombre d’élèves (fréquences) s’étant référé à chacune d’elles, soit a) un premier 
tableau qui présente les moments d’apprentissage aimés dans le cours (Q4) et les moments 
du cours qui ont permis de mieux apprendre (Q2); b) un second tableau qui présente les 
moments d’apprentissage qui n’ont pas été aimés (Q5) et les moments du cours qui ont été 
trouvés difficiles. Cette façon de présenter les résultats permet de regrouper les questions 
formulées à la positive (Q4 et Q2) et les questions formulées à la négative (Q5 et Q3). Ce 
type de présentation permet également de comparer les réponses selon deux dimensions de 
l’intérêt : soit la dimension affective (moments aimés ou pas aimés) avec la dimension 
cognitive (les moments ayant permis de mieux apprendre et les moments plus difficiles). 
Certains extraits des réponses d’élèves seront également présentés afin d’illustrer les 
catégories représentées. Afin de faire ressortir les plus grandes tendances et afin d’alléger la 
présentation des résultats, seules les catégories ayant obtenu des fréquences d’au moins 








3.2 Les résultats pour chaque cours de la séquence 
 
3.2.1 Cours 1 
 
En ce qui concerne le cours 1, le tableau 19 montre que « travailler en équipe » 
(42,3 %) ainsi que « participer activement à une discussion en GG / prendre la parole  en 
GG » (38,4 %) sont les deux principaux moments qui ont été aimés par les élèves dans ce 
cours. Du côté des moments qui ont permis de mieux apprendre, « écouter les autres élèves 
en GG » (46,7 %), « participer activement à une discussion en GG / prendre la parole en 
GG » (30,0 %) suivi de « travailler en équipe » (16,7 %) sont les principaux moments 
identifiés par les élèves. 
 
Tableau 19 
Moments que les élèves ont aimés (Q4) et qui leur ont permis de mieux apprendre (Q2) au cours 1 
 
Moments d’apprentissage que les élèves ont 
aimés dans ce cours (Q4) 
Moments du cours qui ont permis de mieux 
apprendre selon les élèves (Q2) 
Catégorie Effectif  Catégorie Effectif 
Travailler en équipe 11  (42,3 %) Écouter les autres élèves en GG 14 (46,7 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
10  (38,4 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
9 (30,0 %) 
Écouter les autres 
élèves en GG 2  (7,7%) Travailler en équipe 5 (16,7 %) 
Réponse autre 1  (3,8 %) Aucun moment 1 (3,3 %) 
Tous les moments 1  (3,8 %) Réponse non-valide 1 (3,3%) 
Réponse non-valide 1  (3,8 %)    
Total 26 (100 %) Total 30 (100%) 
 
Le travail en équipe renvoie essentiellement à l’étape 6 du synopsis (cours 1), c’est-à-
dire la discussion en équipe de trois élèves autour des différents facteurs qui pourraient 
favoriser la croissance d’une plante et l’identification d’hypothèses provisoires. Parmi les 
réponses à l’item Q4, on retrouve, par exemple : « on a fait le texte de M. Hubert »; « on 
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discutait en équipe, cela nous a permis de nous faire réfléchir »; ou encore « on pouvait 
faire les discussions en équipe pour partager nos connaissances ». Il est possible de 
constater que malgré que le travail en équipe se retrouve au premier rang des moments 
aimés dans le cours (42,3 % à Q4), il se retrouve au troisième rang des moments qui ont 
permis de mieux apprendre (16,7 % à Q2).  
 
La participation active à une discussion en GG ou la prise de parole en GG, quant à 
elle, renvoie à l’étape 8 du synopsis (cours 1) pendant laquelle les élèves passaient à tour de 
rôle à l’avant de la classe pour nommer les facteurs qu’ils ont trouvés et expliquer en quoi 
ils favorisent ou non la croissance d’une plante. Parmi les réponses des élèves à l’item Q4, 
on retrouve, par exemple : « mon équipe est allée en avant de la classe »; « nous devions 
expliquer à toute la classe les raisons de nos choix »; « on a présenté ». La catégorie  
« participer activement à une discussion en GG / prendre la parole en GG » se retrouve au 
2e rang des moments aimés dans le cours (38,4 %) et également au 2e rang des moments qui 
ont permis de mieux apprendre (30,0 %).  
 
La lecture du synopsis permet de constater que la catégorie « écouter les autres élèves 
en GG » se réfère également à l’étape 8 du synopsis (cours 1). Parmi les réponses de cette 
catégorie à l’item Q2, on retrouve, par exemple : « les gens sont venus parler en avant de la 
classe »; « des personnes sont allées devant la classe pour nous partager leurs points de 
vue »; « les autres personnes sont venues parler au tableau ». Les résultats indiquent que 
malgré que l’écoute des autres élèves en GG soit le moment qui a permis de mieux 
apprendre le plus cité par les élèves (1er rang, 46,7 % à Q2), celui-ci est cité moins 
fréquemment parmi les moments qui ont été aimés avec un pourcentage considérablement 
moins élevé (3e rang, 7,7 % à Q4).  
 
Le tableau 20 indique que plus de la moitié des élèves ont mentionné « aucun 
moment » à la question Q533 (53,8 %) alors que trois élèves (11,5 %) ont mentionné ne pas 
                                                 
33 La double négation peut entraîner ici une confusion. Il s’agit des cas où les élèves ont répondu « aucun » à 
la question « nommez les moments que vous n’avez pas aimés dans ce cours ».  
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avoir aimé écouter les autres élèves en GG. Du côté des principaux moments qui ont été 
trouvés difficiles par les élèves, un peu moins de la moitié des élèves ont affirmé qu’aucun 
moment a été trouvé plus difficile (46,1 %) et 7 élèves (26,9 %) ont trouvé difficile 
« écouter les autres élèves en GG ». 
 
Tableau 20 
Moments que les élèves n'ont pas aimés (Q5) et qui ont été trouvés difficiles (Q3) au cours 1 
 
Moments d’apprentissage que les élèves 
n’ont pas aimés dans ce cours (Q5) 
Moments du cours qui ont été trouvés 
difficiles par les élèves (Q3) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Aucun moment 14 (53,8 %) Aucun moment 12 (46,1 %) 
Écouter les autres 
élèves en GG 3 (11,5 %) 
Écouter les autres 
élèves en GG 7 (26,9 %) 
Travailler en équipe 2 (7,7 %) Travailler en équipe 2 (7,7 %) 
Participer activement 
une discussion en GG 
/ prendre la parole en 
GG 
1 (3,8 %) 
Travailler 
individuellement ou 
corriger un devoir 
1 (3,8 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 1 (3,8 %) 
Participer activement 
une discussion en GG 
/ prendre la parole en 
GG 
1 (3,8 %) 
Réponse autre 2 (7,7 %) Écouter l’enseignant en GG 1 (3,8 %) 
Réponse non-valide 3 (11,5 %) Réponse autre 2 (7,7 %) 
Total 26 (100 %) Total 26 (100 %) 
 
Nous remarquons que la réponse « aucun moment » à l’item Q5 a été mentionnée par 
une proportion importante d’élèves (1er rang, 53,8 %) comparativement à la catégorie 
suivante « écouter les autres élèves en GG » (2e rang, 11,5 %). Un nombre considérable 
d’élèves semblent également n’avoir trouvé aucun moment plus difficile (Q3 à 46,1 %) 




La catégorie « écouter les autres élèves en GG » est un cas particulier, puisqu’elle se 
retrouve au 2e rang des moments trouvés difficiles (26,9 % à Q3), mais également au 1er 
rang des moments qui ont permis de mieux apprendre (46,7 % à Q2). Les élèves ayant 
trouvé ce moment difficile (Q3) ont exprimé, par exemple que: « les réponses de chaque 
équipe sont différentes »; « lorsque les gens disent leurs explications ils disent la même 
chose ou n’importe quoi »; « il y a des gens qui n’expliquent pas bien ». Il s’agit donc, pour 
certains élèves, d’un moment qui permet de mieux apprendre, alors que pour d’autres, il 
s’agit d’un moment jugé plus difficile. 
 
3.2.2 Cours 2 
 
En ce qui concerne le cours 2, le tableau 21 indique que « manipuler ou recueillir des 
données » s’avère être le principal le moment d’apprentissage que les élèves ont aimé dans 
ce cours (1er rang, 76,9 %). Du côté des moments qui ont permis de mieux apprendre, 
« manipuler ou recueillir des données » (38,5 %), « participer activement à une discussion 
en GG / prendre la parole en GG » (19,2 %) ainsi qu’« écouter l’enseignant en GG » 
(11,5 %) sont les principaux moments cités par les élèves. 
 
Tableau 21 
Moments que les élèves ont aimés (Q4) et qui leur ont permis de mieux apprendre (Q2) au cours 2 
 
Moments d’apprentissage que les élèves ont 
aimés dans ce cours (Q4) 
Moments du cours qui ont permis de mieux 
apprendre selon les élèves (Q2) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Manipuler ou 
recueillir des données 20 (76,9 %) 
Manipuler ou 
recueillir des données 10 (38,5 %) 
Travailler en équipe 1 (3,8 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
5 (19,2 %) 
Tous les moments 2 (7,7 %) Écouter l’enseignant en GG 3 (11,5 %) 
Aucun moment 1 (3,8 %) Travailler en équipe 2 (7,7 %) 
Participer activement à 1 (3,8 %) Travailler 2 (7,7 %) 
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une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
individuellement ou 
corriger un devoir 
Non réponse ou 
réponse non-valide 1 (3,8 %) Aucun moment 2 (7,7 %) 
   Réponse non-valide 2 (7,7 %) 
Total 26 (100 %) Total 26 (100 %) 
 
La catégorie « manipuler ou recueillir des données » réfère essentiellement à trois 
étapes du synopsis (cours 2), soit l’étape 5, durant laquelle les élèves ont planté les graines 
de haricot et ont procédé à l’arrosage de leur plante; l’étape 7, durant laquelle les élèves ont 
pris en photo leurs plantes pour en faire l’observation; puis l’étape 9, durant laquelle les 
élèves ont procédé aux observations pour chaque variable observable retenue, soit la taille, 
le nombre de feuilles, la couleur et l’orientation. Parmi les réponses à l’item Q4, on 
retrouve, par exemple : « nous faisions l’expérience en équipe »; « nous avons planté nos 
plantes et mis la terre dans le pot »; « on a planté les haricots ». Nous remarquons que la 
manipulation ou le recueil des données se retrouve à la fois au premier rang des moments 
aimés (76,5 %) et au premier rang des moments qui ont permis de mieux apprendre 
(38,5 %).  
 
La catégorie « participer activement à une discussion en GG / prendre la parole en 
GG » réfère, quant à elle, à l’étape 3 du synopsis (cours 2), durant laquelle les équipes ont 
expliqué en GG comment elles pensent réaliser leur expérience en fonction de la variable 
choisie ainsi qu’à l’étape 8, durant laquelle l’enseignant a construit avec les élèves la grille 
d’observation des données. Parmi les réponses à l’item Q2, on retrouve, par exemple : « on 
discutait en groupe »; « on a eu la discussion sur les facteurs du jardin de M. Hubert »; « on 
a discuté en grand groupe ». Si cette catégorie est au 2e rang des moments qui ont permis de 
mieux apprendre (5 élèves, 19,2 %), elle a été citée une seule fois parmi les moments aimés 




La catégorie « écouter l’enseignant en GG » réfère essentiellement à l’étape 4 du 
synopsis (cours 2), durant laquelle l’enseignant a présenté aux élèves le matériel disponible 
et la procédure pour planter les graines de haricots. Parmi les réponses à l’item Q4, on 
retrouve : « le prof a parlé en avant »; « l’enseignant a expliqué comment faire »; « on 
expliquait les consignes ». Cette catégorie qui apparaît au 3e rang des moments ayant 
permis de mieux apprendre (11,5 %) n’a pas été citée parmi les moments d’apprentissage 
qui ont été aimés dans ce cours. 
 
Le tableau 22 rapporte que près de la moitié des élèves (48,0 %) ont mentionné 
« aucun moment » à l’item Q5 concernant les moments qu’ils n’ont pas aimés dans le 
cours, alors que 28,0 % des élèves ont nommé le travail individuel ou la correction d’un 
devoir comme un moment qu’ils n’ont pas aimé. Du côté des moments trouvés difficiles 
(Q3), « aucun moment » a été nommé par 64,0 % des élèves, alors qu’« écouter 
l’enseignant en GG » a été mentionné par 16,0 % des élèves. 
 
Tableau 22 
Moments que les élèves n'ont pas aimés (Q5) et qui ont été trouvés difficiles (Q3) au cours 2 
 
Moments d’apprentissage que les élèves 
n’ont pas aimés dans ce cours (Q5) 
Moments du cours qui ont été trouvés 
difficiles par les élèves (Q3) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Aucun moment 12 (48,0 %) Aucun moment 16 (64,0 %) 
Travailler 
individuellement ou 
corriger un devoir 
7 (28,0 %) Écouter l’enseignant en GG 4 (16,0 %) 
Manipuler ou 
recueillir des données 2 (8,0 %) 
Travailler 
individuellement ou 
corriger un devoir 
2 (8,0 %) 
Travailler en équipe 1 (4,0 %) Travailler en équipe  1 (4,0 %) 
Réponse autre 1 (4,0 %) Réponse autre 1 (4,0 %) 
Réponse non-valide 2 (8,0 %) Réponse non-valide 1 (4,0 %) 




La catégorie « travailler individuellement ou corriger un devoir » réfère, dans le cadre 
du cours 2, à l’étape 10 du synopsis, soit l’étape durant laquelle le groupe procède à la 
correction d’un travail (devoir) réalisé dans un cours antérieur. Parmi les réponses à l’item 
Q5 pour cette catégorie, on retrouve, par exemple : « nous devons corriger le devoir »; « on 
a corrigé le devoir que nous avions fait »; « on a corrigé un travail parce que c’était plate ». 
En ce qui concerne la catégorie « écouter l’enseignant en GG », parmi les réponses des 
élèves qui ont trouvé ce moment difficile (Q3), on retrouve, par exemple : « c’était quand le 
professeur nous expliquait » ou encore « le professeur parlait et écrivait en même temps au 
tableau ».   
 
3.2.3 Cours 3 
 
En ce qui concerne le cours 3, le tableau 23 montre que les principaux moments 
d’apprentissage que les élèves ont aimé (Q4) sont « manipuler ou recueillir des données » 
(44,0 %), suivi de « participer activement à une discussion en GG / prendre la parole en 
GG » (16,0 %) et « utiliser les TIC » (12,0 %). Trois élèves (12,0 %) ont mentionné avoir 
aimé « tous les moments » du cours. Du côté des principaux moments qui ont permis de 
mieux apprendre, « utiliser les TIC » (36,0 %), « participer activement à une discussion en 
GG / prendre la parole en GG » (16,0 %), « écouter l’enseignant en GG » (16,0 %) ainsi 
que « manipuler ou recueillir des données » (16,0%) sont les principaux moments 
mentionnés.  
Tableau 23 
Moments que les élèves ont aimés (Q4) et qui leur ont permis de mieux apprendre (Q2) au cours 3 
 
Moments d’apprentissage que les élèves ont 
aimés dans ce cours (Q4) 
Moments du cours qui ont permis de mieux 
apprendre selon les élèves (Q2) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Manipuler ou 
recueillir des données 11 (44,0 %) Utiliser les TIC 9 (36,0 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
4 (16,0 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
4 (16,0 %) 
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Utiliser les TIC 3 (12,0 %) Écouter l’enseignant en GG 4 (16,0 %) 
Tous les moments 3 (12,0 %) Manipuler ou recueillir des données 4 (16,0 %) 
Travailler en équipe 1 (4,0 %) 
Travailler 
individuellement ou 
corriger un devoir 
1 (4,0 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 1 (4,0 %) Réponse autre 1 (4,0 %) 
Réponse non-valide 2 (8,0 %) Réponse non-valide 2 (8,0 %) 
Total 25 (100 %) Total 25 (100 %) 
 
La catégorie « manipuler ou recueillir des données » réfère à l’étape 3 du synopsis 
(cours 3) pendant laquelle les élèves se regroupent en équipe et procèdent à la collecte des 
données avec leur grille d’observation, ainsi qu’à l’étape 5 et 7 durant lesquelles les élèves 
prennent les photos de leurs plantes pour leurs observations et procèdent à l’arrosage de 
leurs plantes. Parmi les réponses à l’item Q4, on retrouve, par exemple : « on travaille avec 
le haricot »; « on a arrosé nos plantes »; « on testait la plante »; « on a observé nos 
haricots »; « on s’est occupé de nos plantes ». Nous remarquons que la catégorie 
« manipuler ou recueillir des données » se retrouve au 1er rang des moments aimés dans le 
cours (44,0 %) ainsi qu’au 2e rang (ex aequo) des moments qui ont permis de mieux 
apprendre (16,0 %).   
 
L’utilisation des TIC au cours 3 réfère à l’étape 9 du synopsis, soit la présentation 
d’une courte séquence vidéo (d’une durée de 1 min 40 secondes). Parmi les réponses des 
élèves à l’item Q2, on retrouve, par exemple : « on a regardé la vidéo »; « on a vu la 
vidéo »; « le prof a montré une vidéo ». Cette catégorie se retrouve au 1er rang des moments 
qui ont permis de mieux apprendre (36,0 %), mais au 3e rang des moments aimés dans le 
cours (12,0 %).  
 
La catégorie « participer activement à une discussion en GG / prendre la parole en 
GG » réfère à plusieurs étapes du synopsis (cours 3), soit l’étape 4, durant laquelle 
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l’enseignant a fait un retour sur les manipulations effectuées et a invité les élèves à 
exprimer oralement leurs attentes et les observations recueillies; l’étape 6, durant laquelle 
l’enseignant a invité l’équipe qui étudie l’effet de serre à s’exprimer oralement devant les 
autres élèves; l’étape 8, durant laquelle l’enseignant et les élèves ont identifié en GG les 
éléments essentiels à la croissance d’une plante; et l’étape 10, durant laquelle l’enseignant a 
interrogé oralement les élèves sur ce qu’ils ont compris de la vidéo présentée et sur le rôle 
de l’eau chez la plante. Parmi les réponses à l’item Q4 pour cette catégorie, on retrouve, par 
exemple : « nous discutions de ce que nous avions observé »; « on discutait en classe »; 
« nous avons tous partagé nos opinions ».  
 
La catégorie « écouter l’enseignant en GG » réfère essentiellement aux étapes 2, 6 et 
8 et 10 du synopsis (cours 3). Parmi les réponses des élèves à l’item Q2, on retrouve par 
exemple : « le prof expliquait »; « on a parlé de l’eau »; « on a parlé des minéraux ».  
 
Le tableau 24 rapporte qu’un nombre considérable d’élèves ont mentionné 
« aucun moment » à l’item Q5 (68,0 %) à propos des moments qui n’ont pas été aimés dans 
le cours, alors que plus de la moitié des élèves n’ont trouvé aucun moment difficile pendant 
le cours (60,0 % à Q3). Trois élèves ont trouvé « participer activement à une discussion en 
GG / prendre la parole en GG » plus difficile dans ce cours. 
 
Tableau 24 
Moments que les élèves n'ont pas aimés (Q5) et qui ont été trouvés difficiles (Q3) au cours 3 
 
Moments d’apprentissage que les élèves 
n’ont pas aimés dans ce cours (Q5) 
Moments du cours qui ont été trouvés 
difficiles par les élèves (Q3) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Aucun moment 17 (68,0 %) Aucun moment 15 (60,0 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
2 (8,0 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
3 (12,0 %) 
Écouter les autres 
élèves en GG 1 (4,0 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 2 (8,0 %) 
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Réponse autre 1 (4,0 %) Utiliser les TIC 1 (4,0 %) 
Réponse non-valide 4 (16,0 %) Réponse autre 3 (12,0 %) 
   Réponse non-valide 1 (4,0 %) 
Total 25 (100 %) Total 25 (100 %) 
 
3.2.4 Cours 4 
 
En ce qui concerne le cours 4, le tableau 25 indique que les principaux moments 
d’apprentissage que les élèves ont aimés (Q4) sont « utiliser les TIC » (52,0 %) ainsi que 
« manipuler ou recueillir de données » (32,0 %). Les principaux moments du cours qui ont 
permis de mieux apprendre (Q4) sont les mêmes : « utiliser les TIC » (37,0 %) ainsi que 
« manipuler ou recueillir des données » (29,6 %). Quatre élèves (14,8 %) ont répondu 
« aucun moment » à l’item Q2.  
 
Tableau 25 
Moments que les élèves ont aimés (Q4) et qui leur ont permis de mieux apprendre (Q2) au cours 4 
 
Moments d’apprentissage que les élèves ont 
aimés dans ce cours (Q4) 
Moments du cours qui ont permis de mieux 
apprendre selon les élèves (Q2) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Utiliser les TIC 13 (52,0 %) Utiliser les TIC 10 (37,0 %) 
Manipuler ou 
recueillir des données 8 (32,0 %) 
Manipuler ou 
recueillir des données  8 (29,6 %) 
Tous les moments 2 (8,0 %) Aucun moment 4 (14,8 %) 
Travailler en équipe  1 (4,0 %) Tous les moments 2 (7,4 %) 
Réponse non-valide 1 (4,0 %) Travailler en équipe 1 (3,7 %) 
   Écouter l’enseignant en GG 1 (3,7 %) 
   Réponse non-valide 1 (3,7 %) 
Total 25 (100 %) Total 27 (100 %) 
 
L’utilisation des TIC réfère à l’étape 7 du synopsis (cours 4), durant laquelle les 
élèves étaient installés à la salle informatique afin de travailler sur l’analyse de leurs 
données ainsi que sur l’élaboration de leur diaporama à présenter au prochain cours 
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(cours 5). Parmi les réponses des élèves à l’item Q4, on retrouve, par exemple : « on 
travaillait sur l’ordinateur »; « nous sommes allés à la salle informatique »; « on regardait 
les photos de nos haricots pour voir la différence »; « on est allé faire notre PowerPoint ». 
Nous constatons que l’utilisation des TIC se retrouve à la fois au premier rang des moments 
d’apprentissage aimés dans le cours (52,0 %) ainsi qu’au premier rang des moments qui ont 
permis de mieux apprendre (37,0 %).  
 
La manipulation ou le recueil des données réfère principalement à l’étape 3 du 
synopsis (cours 4), durant laquelle les élèves étaient regroupés en équipe et procédaient à la 
collecte des données à l’aide de leur grille d’observation; à l’étape 4, durant laquelle les 
élèves procédaient à la prise de photos de leurs plantes pour leurs observations; ainsi qu’à 
l’étape 5, durant laquelle les élèves procédaient à l’arrosage de leurs plantes. Parmi les 
réponses des élèves à l’item Q4, on retrouve, par exemple : « on a fait l’observation »; « on 
a arrosé et mesuré les plantes »; « on s’occupait de nos plantes de haricot »; « on a vu que 
nos plantes ont beaucoup grandi ». Cette catégorie se retrouve à la fois au deuxième rang 
des moments d’apprentissage aimés dans le cours (32,0 %) ainsi qu’au deuxième rang des 
moments qui ont permis de mieux apprendre (29,6 %). 
 
Le tableau 26 montre que les élèves ont été nombreux en proportion à répondre 
« aucun moment » (80,0 %) à l’item Q5 à propos des moments d’apprentissage pas aimés 
dans le cours. Il en est de même pour l’item Q3 à propos des moments trouvés difficiles : 
72,0 % des élèves ont répondu « aucun moment ». Nous pouvons en convenir qu’une forte 










Moments que les élèves n'ont pas aimés (Q5) et qui ont été trouvés difficiles (Q3) au cours 4 
 
Moments d’apprentissage que les élèves 
n’ont pas aimés dans ce cours (Q5) 
Moments du cours qui ont été trouvés 
difficiles par les élèves (Q3) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Aucun moment 20 (80,0 %) Aucun moment 18 (72,0 %) 
Manipuler ou 
recueillir des données 2 (8,0 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 1 (4,0 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 1 (4,0 %) Utiliser les TIC 1 (4,0 %) 
Réponse non-valide 2 (8,0 %) Manipuler ou recueillir des données 1 (4,0 %) 
   Réponse autre 1 (4,0 %) 
   Réponse non-valide 3 (12,0 %) 
Total 25 (100 %) Total 25 (100 %) 
 
3.2.5 Cours 5 
 
En ce qui concerne le cours 5, le tableau 27 montre que le principal moment 
d’apprentissage que les élèves ont aimé (Q4) est « écouter les autres élèves en GG » 
(28,0 %), alors qu’une même proportion d’élèves a répondu « aucun moment » à l’item Q4 
(28,0 %). Du côté des moments qui ont permis de mieux apprendre (Q2), « écouter les 
autres élèves en GG » (30,7 %), « écouter l’enseignant en GG » (23,0 %) ainsi que la 
catégorie « aucun moment » (19,2 %) sont les principales catégories citées. 
 
Tableau 27 
Moments que les élèves ont aimés (Q4) et qui leur ont permis de mieux apprendre (Q2) au cours 5 
 
Moments d’apprentissage que les élèves ont 
aimés dans ce cours (Q4) 
Moments du cours qui ont permis de mieux 
apprendre selon les élèves (Q2) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Aucun moment 7 (28,0 %) Écouter les autres élèves en GG 8 (30,7 %) 
Écouter les autres 7 (28,0 %) Écouter l’enseignant 6 (23,0 %) 
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élèves en GG en GG 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
2 (8,0 %) Aucun moment 5 (19,2 %) 
Manipuler ou 
recueillir des données 2 (8,0 %) Tous les moments 2 (7,7 %) 
Tous les moments 2 (8,0 %) Utiliser les TIC 2 (7,7 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 1 (4,0 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
1 (3,8 %) 
Réponse autre 2 (8,0 %) Manipuler ou recueillir des données 1 (3,8 %) 
Réponse non-valide 2 (8,0 %) Réponse autre 1 (3,8 %) 
Total 25 (100 %) Total 26 (100 %) 
 
Mentionnons que l’interprétation des réponses des élèves pour ce cours s’avère plus 
délicate en raison du fait que seulement trois équipes ont présenté devant la classe alors que 
l’ensemble des autres élèves ont seulement assisté aux présentations. Par conséquent, nous 
pourrions nous attendre à des réponses différentes de la part des élèves qui ont fait leur 
présentation orale par rapport aux autres élèves qui ont seulement assisté aux présentations. 
Par exemple, les réponses qui renvoient à la présentation en avant de la classe ne peuvent 
être mentionnées que par les élèves qui l’ont réellement faite. Puisque les questionnaires ne 
permettent pas d’identifier clairement les élèves qui ont fait les présentations de ceux qui ne 
les ont pas faites (questionnaires confidentiels), nous sommes dans l’obligation de décrire 
les résultats dans leur globalité. 
 
La lecture du synopsis (cours 5) nous permet de constater que la catégorie « écouter 
les autres élèves en GG » réfère aux étapes 5, 7 et 9 durant lesquelles trois équipes ont 
présenté en avant de la classe les résultats de leurs investigations (deux présentations sur le 
facteur « eau » et une présentation sur le facteur « effet de serre »). Parmi les réponses des 
élèves à l’item Q4, on retrouve, par exemple : « les autres présentaient »; « on a écouté les 
présentations »; « il y avait les présentations »; « on a vu les autres ». Nous remarquons que 
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cette catégorie se retrouve à la fois au premier rang (ex aequo) des moments 
d’apprentissage que les élèves ont aimés (28,0 %) et au premier rang des moments qui ont 
permis de mieux apprendre (30,7 %).  
 
La catégorie « écouter l’enseignant en GG » réfère, quant à elle, aux étapes 6, 8 et 10 
durant lesquelles l’enseignant a fourni des rétroactions aux équipes qui avaient tout juste 
terminé leur présentation. On retrouve d’ailleurs à l’item Q2 certaines réponses, tel que : 
« le professeur a fait des commentaires »; « le professeur nous a fait part de son opinion »; 
« le prof expliquait ce qu’il fallait améliorer dans la présentation »; « le prof nous a corrigés 
et nous a dit quoi faire pour améliorer notre PowerPoint ». Bien que cette catégorie 
apparaisse au 2e rang des moments qui ont permis de mieux apprendre (huit élèves), un seul 
élève l’a citée dans les moments aimés dans ce cours (Q4). 
 
Le tableau 28 indique que près de la moitié des élèves ont répondu « aucun moment » 
(44,0 %) à l’item Q5 à propos des moments d’apprentissage pas aimés dans le cours. Près 
du quart des élèves (24,0 %) ont répondu avoir aimé « participer activement à une 
discussion en GG / prendre la parole en GG ». Les élèves ont été nombreux en proportion à 
ne trouver aucun moment difficile dans le cours (1er rang, 68,0 %). Au 2e rang des moments 
trouvés difficiles, on retrouve « écouter les autres élèves en GG ».  
 
Tableau 28 
Moments que les élèves n'ont pas aimés (Q5) et qui ont été trouvés difficiles (Q3) au cours 5 
 
Moments d’apprentissage que les élèves 
n’ont pas aimés dans ce cours (Q5) 
Moments du cours qui ont été trouvés 
difficiles par les élèves (Q3) 
Catégorie Effectif Catégorie Effectif 
Aucun moment 11 (44,0 %) Aucun moment 17 (68,0 %) 
Participer activement à 
une discussion en GG 
ou prendre la parole en 
GG 
6 (24,0 %) Écouter les autres élèves en GG 4 (16,0 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 2 (8,0 %) 
Écouter l’enseignant 
en GG 1 (4,0 %) 
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Écouter les autres 
élèves en GG 1 (4,0 %) Réponse autre 1 (4,0 %) 
Réponse autre 4 (16,0 %) Réponse non-valide 2 (8,0 %) 
Réponse non-valide 1 (4,0 %)    
Total 25 (100 %) Total 25 (100 %) 
 
Parmi les réponses des élèves qui n’ont pas aimé participer activement à une 
discussion en GG / prendre la parole en GG (Q5), on retrouve, par exemple : « j’étais un 
peu gênée à l’avant »; « on ne savait pas quoi dire pendant la présentation »; « il fallait 
poser des questions et les personnes ne savaient pas quoi répondre ». Les élèves qui ont 
répondu « écouter les autres élèves en GG » à l’item concernant les moments trouvés 
difficiles (Q3), nous retrouvons, par exemple : « les équipes faisaient leur présentation 





LA DISCUSSION DES RÉSULTATS 
 
Dans ce chapitre, nous présenterons une discussion fondée sur les résultats de notre 
recherche. Les éléments de discussion seront regroupés par objectif spécifique de 
recherche : 1) le déroulement et la mise en œuvre de la démarche d’investigation 
scientifique étudiée dans le cadre de notre recherche; 2) le niveau d’intérêt situationnel des 
élèves au terme de chaque cours de la séquence; 3) les moments des cours qui sont associés 
à l’intérêt situationnel des élèves. En conclusion de ce chapitre, nous identifierons les 
principales limites de la recherche.  
 
1. LES MODALITÉS DE MISE EN OEUVRE DE LA SÉQUENCE PORTANT SUR 
LA DÉMARCHE D’INVESTIGATION SCIENTIFIQUE 
 
À l’aide des résultats associés au déroulement de la démarche d’investigation 
scientifique présentés au chapitre précédent ainsi que les indicateurs portant sur les niveaux 
de mise en œuvre d’une démarche d’investigation découlant du cadre de référence, nous 
discuterons ici du type de démarche vécue par les élèves.  
 
D’une manière générale, les résultats montrent que les élèves ont vécu l’ensemble des 
quatre composantes d’une démarche d’investigation scientifique que nous avons relevées 
dans le cadre de référence. Du point de vue de leur durée relative, le tableau 7 indique que 
l’analyse, l’interprétation et la formulation d’énoncés scientifiques (CP4) a occupé 27,0 % 
du temps total de la séquence, alors que la réalisation du protocole (recueil des données) 
(CP3) a occupé 24,4 % du temps total. Les durées relatives associées à CP3 et CP4 sont 
assez similaires lorsqu’on les compare à celles de la formulation du problème (CP1) avec 
13,6 % du temps total, ainsi que la planification du recueil des données (CP2) avec 4,3 % 
du temps total, qui représentent des durées moins longues en proportion. Il est également 
étonnant de constater qu’une proportion non-négligeable du temps total de la séquence a été 




En ce qui concerne la formulation du problème (CP1), rappelons qu’au départ, le 
problème au cœur de cette démarche (le problème du jardin Monsieur Hubert) a été fourni 
aux élèves : ceux-ci l’ont lu en grand groupe (étape 4 du cours 1 du synopsis). Ce problème 
présentait toutefois une ouverture, car il exigeait aux élèves de formuler leurs propres 
hypothèses sur les pistes de solutions possibles pour le résoudre. Les élèves se sont réunis 
en équipe afin de discuter des différents facteurs qui pourraient favoriser la croissance 
d’une plante et ont présenté en grand groupe leurs hypothèses en fonction de leurs 
connaissances antérieures. Le problème fourni par l’enseignant était formulé de manière à 
permettre aux élèves d’étudier plusieurs facteurs qui influencent la croissance d’une plante: 
la lumière, le type de sol, l’eau, etc. Nous pouvons donc considérer que les élèves devaient 
construire la réponse au problème dans le cadre de cette démarche d’investigation. 
 
En ce qui concerne la planification du recueil des données (CP2), les résultats 
montrent qu’il s’agit de la composante qui a occupé le moins de temps durant la séquence 
(4,3 % du temps total). Plusieurs indicateurs tendent à montrer que c’est principalement 
l’enseignant qui a été impliqué dans cette partie de la démarche : c’est l’enseignant qui a 
assigné les facteurs à expérimenter pour chaque équipe (étape 2 du cours 2) et c’est 
l’enseignant qui a présenté aux élèves le matériel disponible à utiliser pour planter les 
graines de haricot (étape 4 du cours 2). L’organisation de la classe pendant la durée de cette 
composante de la démarche (100 % du temps en grand groupe, selon le tableau 8) et 
l’absence de travail en équipe ou individuel ce qui laisse croire que l’engagement des 
élèves dans cette composante (CP2) a été limité. 
 
En ce qui concerne le recueil des données (CP3), il s’agit de la composante  qui s’est 
étendue sur le plus grand nombre de cours (trois cours), avec 24,4 % du temps total de la 
séquence. Les résultats montrent que les élèves ont pu être engagés dans la collecte des 
données, les manipulations ainsi que l’entretien de leurs plantes de haricots, l’enseignant 
était engagé dans cette composante à plusieurs niveaux : l’enseignant a, entre autres, 
procédé à des retours en grand groupe pour s’assurer que les manipulations ont été 
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effectuées correctement (cours 2 et cours 3), a procédé à la prise de photos des plantes des 
élèves, a guidé la construction de la grille d’observation des plantes (étape 8 du cours 2). 
Nous pouvons donc considérer que les élèves ont été engagés dans le recueil des données, 
mais que l’enseignant exerçait un certain contrôle sur la réalisation du protocole. 
 
En ce qui concerne l’analyse, l’interprétation et la formulation d’énoncés 
scientifiques (CP4), nous pouvons observer qu’il s’agit de la composante qui a occupé la 
plus grande proportion du temps total de la séquence (27,0 %). Les résultats montrent que 
les élèves y ont été engagés puisqu’ils ont analysé les résultats (tableaux, graphiques) en 
équipe au local d’informatique et ont préparé une présentation diaporama lors du cours 4 
(étape 7 du synopsis) et procédé à la présentation de leurs résultats et leurs conclusions au 
cours 5 (trois équipes ont eu le temps de présenter leurs conclusions). L’enseignant a 
également été engagé dans cette composante de la démarche en faisant un rappel aux élèves 
des différentes « étapes de la démarche » (étape 6 du cours 4) et en fournissant des 
rétroactions orales aux équipes qui présentaient leurs résultats lors du cours 5.  
 
Au regard des modalités que nous venons de présenter pour chacune des composantes 
de la démarche, soit le degré de connaissance par les élèves de la réponse au problème à 
construire, la formulation du problème fournie aux élèves, la planification du recueil des 
données et du protocole contrôlée par l’enseignant, la réalisation du protocole et du recueil 
des données réalisée par les élèves, mais contrôlée en partie par l’enseignant ainsi que 
l’analyse, l’interprétation et la formulation d’énoncés scientifiques réalisée par les élèves, 
nous pouvons considérer que la démarche d’investigation scientifique vécue par les élèves 
s’apparente à une investigation structurée (niveau 2) (voir tableau 3 au chapitre 2).   
 
2. LE NIVEAU D’INTÉRÊT SITUATIONNEL DES ÉLÈVES AU COURS DE LA 
SÉQUENCE 
 
Dans cette section, nous discuterons des résultats des items quantitatifs du 
questionnaire d’intérêt situationnel (Q6 à Q12) par rapport aux valeurs moyennes générales, 
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puis par rapport aux valeurs des items individuels pour les trois dimensions de l’intérêt 
situationnel. 
 
Les résultats montrent que le niveau moyen d’intérêt situationnel des élèves n’a pas 
varié de manière significative en fonction des cinq cours de la séquence. En effet, les 
moyennes des scores d’intérêt situationnel se situent entre 30,0/42 et 31,3/42, ce qui 
témoigne d’une très faible variabilité au sein de notre échantillon. Les deux cours qui 
présentent une moyenne du score d’intérêt situationnel légèrement plus élevée (non-
significative) sont le cours 2 (31,3), essentiellement caractérisé par la planification du 
recueil des données, la construction de la grille d’observation et le premier recueil des 
données par les élèves, ainsi que le cours 3 (31,3), essentiellement caractérisé par la 
troisième collecte des données des élèves ainsi que l’analyse des données et la préparation 
d’un diaporama au local d’informatique. L’augmentation de la moyenne étant faible et non-
significative, il n’est pas possible d’affirmer que ces deux cours ont réellement généré plus 
d’intérêt situationnel chez les élèves. Néanmoins, nos résultats rejoignent ceux de Palmer 
(2009) qui avait conclu, au terme d’une étude de l’intérêt situationnel d’élèves en contexte 
d’une démarche d’investigation, que les phases d’expérimentation et de proposition 
(planification du protocole) avaient généré de l’intérêt situationnel chez la majorité des 
élèves de leur échantillon. 
 
Pour la suite de cette section, nous discuterons des résultats des items quantitatifs 
individuels (Q6 à Q11) par rapport à chaque dimension de l’intérêt situationnel (dimension 
cognitive, affective et reliée à la valeur).  
 
En ce qui concerne l’item associé à la dimension cognitive (Q11) : « je considère que 
j’ai compris tout ce qu’on a fait dans ce cours », nous observons que c’est au cours 1, 
essentiellement caractérisé par la formulation du problème (CP1), que l’on retrouve la plus 
grande proportion d’élèves en accord. Il est rassurant de constater que les élèves ont été 
nombreux à affirmer comprendre le problème à résoudre et le travail à faire dès le départ de 
la démarche d’investigation. Il aurait été difficile de croire que les élèves demeurent 
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intéressés à réaliser une investigation scientifique dont ils ne comprennent pas bien le 
problème ou la question de départ. Cet aspect a été souligné  dans la synthèse de la 
documentation scientifique sur l’I/M/A réalisée par Potvin et Hasni (2014b): il semble que 
les interventions basées sur l’investigation scientifique réalisées dans les recherches 
récentes aient des effets plus importants sur l’I/M/A lorsqu’ils impliquent la réflexion des 
élèves sur des questions ou des problèmes scientifiques que lorsqu’il s’agit de simples 
manipulations (de type hands-on).  
 
En ce qui concerne les items associés à la dimension affective (Q7 et Q8), nous 
observons que c’est au cours 2, essentiellement caractérisé par la planification du recueil 
des données (CP2) ainsi que le recueil des données (CP3), que l’on retrouve la plus grande 
proportion d’élèves en accord avec l’item Q7 : « le cours que l’on vient de vivre était 
stimulant »; ainsi que l’item Q8 : « j’ai beaucoup aimé suivre ce cours ». Ces résultats nous 
informent que le cours 2 a particulièrement touché la dimension affective de l’intérêt 
situationnel des élèves. Il est toutefois difficile d’associer directement ce haut niveau 
attaché à la dimension affective de manière exclusive à l’une ou l’autre des deux 
composantes qui se chevauchent dans ce cours (CP2 et CP3). Nous pourrions néanmoins 
soupçonner que ce haut niveau accordé à la dimension affective est probablement relié de 
manière plus forte à la composante CP3 (le recueil des données), puisqu’il occupe un temps 
plus long dans ce cours (41:05 pour CP3, comparativement à 15:50 pour CP2). Ces 
résultats rejoignent ceux de Morier (2015) qui a montré, dans le cadre d’un essai de 
maîtrise, que les manipulations ainsi que le travail en laboratoire en S&T au secondaire 
constituaient des interventions pédagogiques qui touchaient particulièrement à la dimension 
affective de l’intérêt et que ces interventions étaient trouvées intéressantes par la plus 
grande proportion d’élèves dans cette étude. 
 
En ce qui concerne les items associés à la dimension reliée à la valeur (Q9, Q10 et 
Q12), nous observons que c’est au cours 1 (formulation du problème) que l’on retrouve la 
plus grande proportion d’élèves en accord avec l’item Q9 : « ce cours me sera certainement 
utile à l’avenir à l’école »; que c’est au cours 4 (analyse des données et préparation du 
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diaporama) et au cours 5 (présentations des équipes en GG) que l’on retrouve les plus 
grandes proportions d’élèves en accord avec l’item Q10 : « ce cours me sera certainement 
utile dans la vie à l’extérieur de l’école »; ainsi que c’est au cours 3 (collecte des données et 
discussions sur la photosynthèse) que l’on retrouve la plus grande proportion d’élèves en 
accord avec l’item Q12 : « je considère que ce qu’on a fait dans ce cours est important pour 
ma formation en sciences ». 
 
Nous pouvons également observer que les proportions d’accord aux items Q6 à Q12 
pour les cours 1 à 5 sont généralement élevées et toujours au-dessus de 50 % (13/25 sont 
au-dessus de 70 %). Cette tendance nous indique que les élèves, en moyenne, ont affiché 
des réponses positives (plus élevées que la moitié de l’échelle de mesure) à l’ensemble des 
dimensions de l’intérêt situationnel pour les cinq cours de la séquence. Nous pouvons donc 
affirmer qu’en moyenne, le niveau d’intérêt situationnel des élèves lors de cette démarche 
d’investigation scientifique a été généralement élevé et s’est maintenu tout au long de la 
séquence.  
 
La mesure de l’intérêt individuel des élèves (aussi appelé intérêt personnel) avant la 
séquence de cours aurait sans doute permis de nuancer davantage les résultats obtenus. Par 
exemple, nous pourrions faire l’hypothèse que certain nombre d’élèves du groupe-classe 
exprimaient déjà un intérêt individuel élevé pour les S&T, de manière générale, ou pour le 
sujet de la croissance des plantes, de manière spécifique. Les données recueillies ne 
permettent pas de faire la distinction entre le niveau d’intérêt situationnel des élèves ayant 
un intérêt individuel pour les S&T jugé plus fort et les élèves ayant un intérêt individuel 
pour les S&T jugé plus faible. D’autres auteurs ont déjà suggéré, avec des résultats 
empiriques à l’appui, que l’intérêt individuel des élèves peut avoir un impact sur le 
déclenchement de l’intérêt situationnel dans un contexte donné (Chen et Darst, 2001; 






3. LES MOMENTS D’APPRENTISSAGE ASSOCIÉS À L’INTÉRÊT 
SITUATIONNEL DES ÉLÈVES 
 
Dans cette section, nous discuterons des réponses aux questions ouvertes et 
qualitatives Q2 à Q5, soit les principaux moments des cours associés à l’intérêt situationnel 
des élèves, en considérant deux de ses dimensions (affective et cognitive), en reliant ces 
résultats aux quatre composantes de la démarche d’investigation scientifique. Nous 
considérerons, en particulier, que les moments les plus cités par les élèves qui rejoignent à 
la fois la dimension affective et la dimension cognitive ont potentiellement généré 
davantage d’intérêt situationnel. 
 
En ce qui concerne le cours 1, essentiellement caractérisé par la formulation du 
problème (CP1), les deux principaux moments d’apprentissage aimés dans ce cours 
(dimension affective) sont « travailler en équipe » et « participer activement à une 
discussion en GG / prendre la parole en GG », alors que les deux principaux moments qui 
ont permis de mieux apprendre (dimension cognitive) sont : « écouter les autres élèves en 
GG » et « participer activement à une discussion en GG / prendre la parole en GG ». Nous 
constatons que la catégorie « participer activement à une discussion en GG ou prendre la 
parole en GG » se retrouve à la fois parmi les moments aimés et les moments qui ont 
permis de mieux apprendre, ce qui tend à nous indiquer que ce moment a généré l’intérêt 
situationnel des élèves sur le plan des deux dimensions. Il semble donc que la présentation 
par chaque équipe en grand groupe des hypothèses concernant les facteurs contribuant à 
croissance des plantes soit un moment associé à l’intérêt situationnel dans cette démarche 
d’investigation scientifique. La catégorie « travailler en équipe » a été la catégorie la plus 
citée dans les moments d’apprentissage aimés (dimension affective), mais ne s’est pas 
retrouvée parmi les principaux moments permettant de mieux apprendre (dimension 
cognitive). Nous pourrions faire l’hypothèse que les élèves ont ressenti du plaisir ou de la 
stimulation à être en interaction avec les autres élèves lorsqu’ils discutaient du problème en 
équipe, mais que ce moment du cours n’a pas été nécessairement un moment où ils avaient 
une impression de mieux apprendre. À l’inverse, nous devons nuancer que la catégorie 
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« écouter les autres élèves en GG » s’est retrouvée à la fois parmi les principaux moments 
ayant permis de mieux apprendre, mais aussi parmi les principaux moments qui ont été 
trouvés difficiles pour d’autres. Nous pourrions faire l’hypothèse que pour certains élèves, 
il est plus difficile de s’en remettre aux explications provenant d’autres élèves en ce qui 
concerne le problème à résoudre (explications moins claires, répétitives, voire fausses à ce 
stade-ci) plutôt que de voir l’enseignant expliquer de manière formelle les différentes 
hypothèses possibles pour l’investigation scientifique à réaliser. 
 
En ce qui concerne le cours 2, caractérisé par deux composantes de la démarche, soit 
la planification du recueil des données (CP2) ainsi que le recueil des données (CP3), le 
principal moment d’apprentissage qui a été aimé dans ce cours (dimension affective) est 
« manipuler ou recueillir des données », qui domine largement les autres catégories avec 
76,9 % des réponses. Les principaux moments qui ont permis de mieux apprendre 
(dimension cognitive) sont « manipuler ou recueillir des données », puis de manière moins 
importante « participer activement à une discussion en GG ou prendre la parole en GG » et 
« écouter l’enseignant en GG ». Nous constatons que la catégorie « manipuler ou recueillir 
des données » se retrouve à la fois parmi les moments aimés (dimension affective) et les 
moments qui ont permis de mieux apprendre (dimension cognitive), ce qui tend à nous 
indiquer que ce moment a généré l’intérêt situationnel des élèves sur le plan des deux 
dimensions. Nous observons également que les élèves ont été nombreux en proportion à 
répondre « aucun moment » aux items concernant les moments moins aimés et les moments 
trouvés difficiles. Nous pourrions donc en comprendre que les élèves ont aimé la plus 
grande partie du cours et ne l’ont pas trouvé particulièrement difficile. Comme nous avions 
mentionné dans la première section de la discussion concernant le déroulement de la 
démarche d’investigation, nous possédons peu de données sur la composante de la 
planification du recueil des données (CP2) puisqu’il a occupé peu de place sur le plan du 
temps relatif dans la séquence. Nous observons que peu d’élèves ont mentionné des 
moments associés à l’intérêt en lien avec cette composante CP2, mis à part la catégorie 
« écouter l’enseignant en GG » que l’on soupçonne être associé à l’étape 4 du synopsis 
(cours 2) pendant laquelle l’enseignant présentait le matériel de laboratoire ainsi que la 
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procédure pour planter les graines de haricot. Cette catégorie s’est retrouvée au 3e rang des 
moments ayant permis de mieux apprendre (11,5 %) ainsi qu’au 2e rang des moments 
trouvés plus difficiles (16,0 %). Les données disponibles ne permettent donc pas d’affirmer 
que cette composante a suscité de manière appréciable l’intérêt situationnel des élèves. 
 
En ce qui concerne le cours 3, caractérisé par la composante du recueil des données 
(CP3), les principaux moments d’apprentissage qui ont été aimés par les élèves (dimension 
affective) sont « manipuler ou recueillir des données » et, dans une plus faible mesure, 
« participer à une discussion en GG ou prendre la parole en GG ». Les principaux moments 
ayant permis de mieux apprendre (dimension cognitive) sont « utiliser les TIC », puis, à 
égalité, « participer activement à une discussion en GG ou prendre la parole en GG »; 
« écouter l’enseignant en GG »; et « manipuler ou recueillir des données ». Nous pouvons 
constater que les catégories « manipuler ou recueillir des données » ainsi que « participer 
activement à une discussion en GG ou prendre la parole en GG » se retrouve à la fois parmi 
les moments aimés (dimension affective) et les moments qui ont permis de mieux 
apprendre (dimension cognitive), ce qui tend à nous indiquer que ce ceux-ci ont généré 
l’intérêt situationnel des élèves sur le plan des deux dimensions. Il nous apparaît étonnant 
que la catégorie « utiliser les TIC » ait été citée par 36,0 % (1er rang) des élèves dans les 
moments ayant permis de mieux apprendre, car celle-ci réfère de manière spécifique à 
l’étape 9 du synopsis (cours 3) pendant laquelle les élèves visionnent une séquence vidéo 
d’une durée de seulement 1 minute et 40 secondes. Nous pourrions émettre deux 
hypothèses pour expliquer que cette catégorie arrive au premier rang : 1) soit que la vidéo 
est d’une qualité exceptionnelle sur le plan du contenu et permet en peu de temps de mieux 
comprendre ou mieux apprendre les concepts considérés (ici le rôle de l’eau dans une 
plante); 2) soit que la présentation de la vidéo en classe représente une sorte de récompense 
pour les élèves et ceux-ci sont plus attentifs et intéressés lorsqu’on leur soumet ce type de 
contenu.  
 
En ce qui concerne le cours 4, essentiellement caractérisé par deux composantes, soit 
le recueil des données (CP3) en début de période, ainsi que l’analyse, l’interprétation et la 
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formulation de conclusions (CP4) (et la préparation du diaporama au local d’informatique), 
les moments d’apprentissage aimés (dimension affective) par les élèves sont les mêmes que 
les moments qui ont permis de mieux apprendre (dimension cognitive), soit « utiliser les 
TIC » et « manipuler ou recueillir des données ». Ces résultats ne sont pas étonnants 
puisqu’il s’agissait des deux principales activités qui se sont déroulées pendant ce cours. 
Puisque ces deux catégories se retrouvent à la fois parmi les principaux moments aimés 
(dimension affective) et les principaux moments qui ont permis de mieux apprendre 
(dimension cognitive), cela tend à nous indiquer que celles-ci ont généré l’intérêt 
situationnel des élèves sur le plan des deux dimensions. Les résultats soulignent une fois de 
plus que la manipulation ou le recueil des données est un moment associé à l’intérêt des 
élèves, en se retrouvant pour un troisième cours consécutif parmi les principaux moments 
aimés et qui ont permis de mieux apprendre. Ce lien entre la manipulation ou le recueil des 
données et l’intérêt situationnel avait déjà été relevé dans la documentation scientifique. 
Dohn (2010), au terme d’une étude qualitative, avait montré que la manipulation d’objets 
concrets (hands-on concrete) était de nature à déclencher l’intérêt situationnel d’élèves 
dans les cours de S&T. Palmer (2009) également montré, dans le contexte d’une étude de la 
démarche inquiry, que le fait des élèves ait à manipuler eux-mêmes lors des 
expérimentations était, selon eux, une source d’intérêt situationnel. Nos résultats montrent 
également que l’utilisation des TIC pendant que les élèves étaient présents au local 
informatique (étape 7 du synopsis au cours 4) a été un moment aimé et qui a permis de 
mieux apprendre, mais ne permettent toutefois pas de distinguer s’ils réfèrent bel et bien de 
manière spécifique à l’analyse et l’interprétation des données en recourant aux TIC (par 
exemple, la construction des tableaux et des graphiques, l’élaboration des explications 
scientifiques au problème, etc.) et non pas à une utilisation plus générale des TIC (par 
exemple, créer un diaporama PowerPoint, chercher des informations dans un moteur de 
recherche, etc.). En général, les réponses des élèves étaient très courtes et n’ont pas permis, 
par conséquent, de préciser plus en détail cet aspect. Par ailleurs, nous pouvons également 
interpréter que la plupart des élèves ont aimé ce cours et l’ont trouvé relativement facile en 
observant qu’une proportion élevée d’élèves ont répondu « aucun moment » aux items 
concernant les moments d’apprentissage qu’ils n’ont pas aimés (80,0 %) et les moments qui 
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ont été trouvés difficiles (72,0 %). En ce qui concerne les TIC, nous pouvons affirmer que 
nos résultats rejoignent ceux de l’étude de Mitchell (1993) qui a montré que l’utilisation de 
l’ordinateur par les élèves en classe est corrélée avec leur niveau d’intérêt situationnel. 
 
En ce qui concerne le cours 5, essentiellement caractérisé par la composante de 
l’analyse, l’interprétation et la formulation de conclusions (CP4), le principal moment 
d’apprentissage que les élèves ont aimé est « écouter les autres élèves en GG », alors que 
les principaux moments qui ont permis de mieux apprendre sont « écouter les autres élèves 
en GG », puis dans une plus faible mesure, « écouter l’enseignant en GG ». L’interprétation 
des résultats associés à ce cours s’avère plus délicate en raison du fait que seulement trois 
équipes ont présenté devant la classe alors que les autres élèves ont seulement assisté aux 
présentations. Nous pourrions donc nous attendre à des réponses différentes des élèves 
ayant fait une présentation par rapport à ceux et celles qui ont seulement assisté aux 
présentations. Nous pouvons constater que la catégorie « écouter les autres élèves en GG » 
se retrouve à la fois parmi les principaux moments aimés et parmi les principaux moments 
ayant permis de mieux apprendre, ce qui tend à nous indiquer que ce moment a suscité 
l’intérêt situationnel des élèves sur le plan des deux dimensions. Il semble donc que la 
présentation des résultats de l’investigation par des élèves en GG soit un moment propice à 
générer l’intérêt situationnel des élèves dans le cadre de cette démarche d’investigation. 
Nous remarquons que la catégorie « écouter l’enseignant en GG » (que l’on soupçonne être 
associé aux étapes 6,8 et 10 du synopsis pendant lesquelles l’enseignant fournit des 
rétroactions aux équipes qui viennent de présenter) se retrouve parmi les principaux 
moments qui ont permis de mieux apprendre, mais ne se retrouve pas parmi les principaux 
moments aimés du cours. Nous pourrions faire l’hypothèse que ces rétroactions fournies 
par l’enseignant ont permis à l’ensemble des élèves de mieux comprendre les explications 
et les conclusions établies par les équipes qui présentaient, sans nécessairement être 
stimulantes ou plaisantes du point de vue de la dimension affective. Nous pouvons 
remarquer de l’autre côté que nous retrouvons la catégorie « participer activement à une 
discussion en GG ou prendre la parole en GG » au 2e rang des moments que les élèves 
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n’ont pas aimé dans le cours. Si nous pouvons en déduire que les élèves qui ont répondu 
cette catégorie sont exclusivement des élèves qui ont eu l’occasion de présenter leurs 
résultats en GG, nous pouvons en comprendre la présentation des résultats en GG n’a pas 
représenté un moment plaisant ou stimulant du point de vue de la dimension affective. De 
même, nous retrouvons également la catégorie « écouter les autres élèves en GG » au 2e 
rang des moments qui ont été trouvés difficiles, alors que cette catégorie se retrouve 
également au 1er rang des moments qui ont permis de mieux apprendre. De la même 
manière qu’au cours 1 (lors de la présentation des hypothèses en GG lors de la formulation 
du problème), nous pourrions faire l’hypothèse que certains élèves ont plus de difficulté à 
s’en remettre aux explications d’autres élèves en GG, cette fois-ci, pour l’élaboration de 
conclusions scientifiques à l’investigation.  
 
4. LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
Les principales limites de notre recherche se situent sur le plan méthodologique. Le 
fait d’avoir recouru à une étude de cas avec un seul groupe de 25 élèves nous a permis 
d’analyser l’intérêt situationnel d’un nombre limité d’élèves dans le contexte de la mise en 
œuvre d’une démarche d’investigation spécifique, mais nous interdit toute forme de 
généralisation. L’échantillon ayant été prélevé à partir d’une base de données d’une 
recherche plus large, le critère de la disponibilité des données a prévalu sur le critère de 
représentativité de l’échantillon. Il se pourrait qu’une même démarche d’investigation 
expérimentée avec un autre échantillon d’élèves ou avec un(e) autre enseignant (e) ait 
donné des résultats potentiellement différents sur le plan de l’intérêt. Puisque la 
planification de la démarche d’investigation était complètement du ressort de l’enseignant 
participant, il est difficile d’évaluer si le déroulement observé dans le cadre de ce mémoire 
est représentatif des démarches d’investigation réalisées dans d’autres classes au Québec. 
Une étude regroupant plusieurs enseignants en provenance de plusieurs écoles permettrait 
de faire ressortir les convergences ou les divergences sur le plan des pratiques en lien avec 





L’étude de cas avec un faible échantillon que nous avons réalisée ne nous a pas 
permis de distinguer les variations possibles d’intérêt selon le niveau scolaire et selon le 
sexe (garçons, filles). Des études antérieures (Haussler et Hoffmann, 2002; Jones, Howe et 
Rua, 2000; Krapp et Prenzel, 2011) soulignent que des différences significatives peuvent 
apparaître entre l’intérêt des garçons et des filles selon le type d’interventions pédagogiques 
réalisées en classe. De même, nous nous sommes concentrés exclusivement sur un 
échantillon d’élèves de 1ere secondaire, alors que des élèves de différents niveaux scolaires 
auraient pu exprimer un intérêt différent par rapport à la démarche d’investigation 
scientifique.  
 
De plus, une étude intégrant la variable d’intérêt individuel pour les S&T permettrait 
également de constater si les élèves exprimant un intérêt individuel (ou personnel) fort pour 
les S&T expriment plus facilement un intérêt situationnel dans un contexte comme celui de 
la démarche d’investigation scientifique. Nous devons également souligner les élèves de 
notre échantillon sont en provenance d’une école internationale, ce qui témoigne de leur 
niveau académique généralement supérieur à la moyenne. Des études antérieures ont déjà 
suggéré qu’il existe une corrélation entre la performance en S&T et l’intérêt pour les S&T 
(Drechsel, Carstensen et Prenzel, 2011; Krapp et Prenzel, 2011; Schiefele, Krapp et 
Winteler, 1992). Les résultats de ce présent mémoire indiquant un intérêt situationnel 
moyen des élèves relativement élevé et stable tout au long de la séquence de cours 
pourraient-ils être expliqués en partie par le niveau académique supérieur de ce groupe? Le 
niveau de compétence des élèves en S&T pourrait-il affecter l’intérêt situationnel dans le 
cadre d’une démarche d’investigation scientifique? Il s’agit ici d’hypothèses qui pourraient 
être formulées dans de futures études.  
 
Par ailleurs, notre étude s’est penchée sur une seule séquence de cours portant sur la 
démarche d’investigation et associée à un contenu de S&T spécifique : la croissance des 
plantes. Une étude comprenant plusieurs séquences de cours mettant en œuvre une 
démarche d’investigation similaire répétée à plusieurs reprises, mais avec des contenus de 
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S&T différents (en provenance d’autres univers ou disciplines scientifiques) aurait permis 
d’isoler davantage les aspects spécifiques liés à la démarche qui déclenchent 
potentiellement l’intérêt des élèves. En effet, l’intérêt étant une variable à contenu 
spécifique, il n’est pas impossible que l’intérêt (ou le désintérêt) de certains élèves se 
raccroche plus fortement au contenu de S&T présenté (pensons par exemple à un élève qui 
est particulièrement curieux par rapport à certains concepts comme le magnétisme ou la 
gravitation universelle) plutôt qu’aux composantes de la démarche (formuler un problème, 
planifier un recueil des données, analyser des données, etc.). Bien que certaines précautions 
aient été prises au stade de l’élaboration du questionnaire, comme celle de présenter des 
items généraux non orientés vers les contenus spécifiques des cours, nous devons être 
conscients qu’un possible biais du contenu spécifique de S&T présenté dans le cadre de 
cette démarche soit présent dans notre étude de cas. 
 
Malgré le cadre de référence adopté sur les quatre composantes de la démarche, il 
apparaît délicat dans le contexte de notre recherche d’associer directement les données sur 
l’intérêt situationnel des élèves (recueillies après chaque cours) avec ces composantes qui 
se chevauchent à plusieurs reprises sur plusieurs cours de la séquence. Ce cadre de 
référence s’avère une lunette d’analyse pour nous, l’étudiant-chercheur, mais n’apparaît pas 
nécessairement comme un ensemble de paramètres restrictifs pour la planification de 
l’enseignant. Du point de vue méthodologique, nous avons décidé d’opter pour l’analyse 
d’une pratique dite « ordinaire » de la mise en œuvre d’une démarche d’investigation 
scientifique sans demander à l’enseignant de modifier sa planification pour le bien de la 
recherche. Ce choix garantit l’observation d’une démarche d’investigation scientifique que 
l’on peut qualifier de réaliste du point de vue d’une classe de S&T au Québec, mais impose 
certaines réserves sur le type d’analyse. Par exemple, nous devions étudier dans notre 
recherche la démarche telle quelle, même si certains moments de la séquence n’étaient pas, 
selon nous, reliés de manière spécifique à la démarche d’investigation scientifique. Nous 
reconnaissons qu’une expérimentation plus contrôlée (avec certains paramètres contrôlés 
comme des temps prédéfinis pour chaque composante, CP1, CP2, CP3 et CP4 et des tâches 
spécifiques à la démarche) aurait permis une analyse plus précise des liens à établir entre 
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les réponses des élèves et les modalités de mise en œuvre de chaque composante de la 
démarche. Par exemple, les différents recueils des données sur l’intérêt des élèves auraient 
pu être réalisés immédiatement à la fin de chacune des composantes si celles-ci avaient été 
prédéfinies dans une séquence contrôlée lors d’une expérimentation.  
 
L’absence d’un groupe contrôle dans notre devis méthodologique nous empêche 
d’affirmer de manière claire si cette démarche d’investigation scientifique aurait eu des 
bénéfices clairs (sur le plan de l’intérêt, mais aussi de l’apprentissage) par rapport à des 
méthodes d’enseignement plus traditionnelles en lien avec le contenu de S&T de la 
croissance des plantes. D’autre part, l’utilisation du questionnaire court d’intérêt 
situationnel a permis de recueillir fréquemment des données sur l’ensemble du groupe-
classe de manière concise à différents moments dans la séquence de cours, mais n’a pas 
constitué un instrument nous permettant d’approfondir les réponses des élèves. En effet, 
nous avons remarqué qu’un nombre important d’élèves ont écrit des réponses très courtes 
(parfois un mot ou deux) aux réponses ouvertes, ce qui a entraîné certaines incertitudes sur 
le plan de la catégorisation des réponses. Une étude recourant à des entretiens avec certains 
élèves permettrait d’aller plus en profondeur sur les raisons réelles qui peuvent expliquer 
leur intérêt ou leur désintérêt par rapport à des modalités spécifiques de la démarche 
d’investigation scientifique. 
 
Finalement, en raison de la confidentialité des questionnaires et d’un choix 
méthodologique réalisé lors de l’élaboration du questionnaire d’intérêt situationnel, les 
observations n’ont pas pu être appariées du cours 1 au cours 5. Une étude permettant 
d’identifier les observations (en respectant les règles d’éthique en vigueur) tout au long de 
la séquence permettrait de mieux suivre « l’évolution » de l’intérêt de chaque élève, ou 
suivre la trajectoire d’intérêt selon les différents points de mesure dans le temps. Les 
données disponibles nous ont seulement permis d’étudier les scores moyens du groupe de 
manière globale, sans pouvoir déterminer si des variations importantes étaient survenues 
par rapport à l’intérêt situationnel de chaque élève de manière individuelle tout au cours de 






Dans ce mémoire de maîtrise, nous avons exploré la question de l’intérêt situationnel 
d’élèves en contexte de mise en œuvre d’une démarche d’investigation scientifique en 
classe de S&T au secondaire. Pour ce faire, nous avons réalisé une analyse en recourant à 
des données issues d’un projet de recherche plus large s’inscrivant dans le cadre des 
travaux de la Chaire de recherche sur l’intérêt des jeunes à l’égard des sciences et de la 
technologie (CRIJEST). Plus spécifiquement, nous avons étudié 1) les modalités de mise en 
œuvre d’une démarche d’investigation scientifique planifiée et pilotée par un enseignant sur 
une période de cinq cours; 2) le niveau d’intérêt situationnel des élèves d’un groupe-classe 
impliqués dans cette démarche après chacun des cours de cette séquence; 3) les moments 
d’apprentissage à l’intérieur de chaque cours de cette démarche qui sont plus 
particulièrement associés à l’intérêt situationnel des élèves. 
 
Cette recherche nous a amené à réaliser une étude de cas visant à analyser l’intérêt 
situationnel d’élèves du secondaire en S&T (n=25) tout en le reliant avec l’observation des 
pratiques de classe et le déroulement de la démarche d’investigation scientifique en classe 
de S&T, ce qui contribue de manière originale à l’avancement des travaux de recherche 
actuels sur la question de l’intérêt des élèves pour les S&T. 
 
Dans la problématique, nous avons situé l’objet de l’intérêt à travers les différents 
enjeux que véhicule l’éducation scientifique et technologique et nous avons dressé le 
portrait actuel de la situation de l’intérêt que les élèves affichent à l’égard des S&T. Nous 
avons justifié l’utilisation de la démarche d’investigation scientifique (parmi les diverses 
interventions pédagogiques étudiées dans la documentation scientifique) comme manière 
d’influencer l’intérêt des élèves en classe de S&T en exposant les résultats d’une recension 
des écrits scientifiques sur cette question. Cette recension nous a permis de dégager les 
principaux résultats sur cette question du point de vue de l’éducation scientifique et 
technologique et nous a permis de constater que plusieurs zones d’ombres demeurent 
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inexplorées dans les écrits recensés. Ces constats nous ont permis de justifier la pertinence 
scientifique de réaliser une étude de cas sur l’intérêt situationnel des élèves en contexte de 
démarche d’investigation scientifique en classe de S&T au secondaire. 
 
Dans le cadre de référence, nous avons présenté de manière détaillée les 
caractéristiques, les dimensions ainsi que les indicateurs du concept d’intérêt situationnel 
qui est au cœur de notre recherche. Nous avons également présenté l’opérationnalisation 
permettant l’analyse de la démarche d’investigation scientifique que nous avons observée 
dans le cadre de cette recherche. Ces réflexions théoriques ont débouché sur trois objectifs 
spécifiques permettant de faire le lien entre la problématique soulevée et le dispositif 
méthodologique retenu.  
 
L’étude de cas s’est penchée sur une séquence de cinq cours basée sur une démarche 
d’investigation scientifique réalisée par un enseignant et son groupe-classe de 25 élèves en 
provenance d’une école située au Québec. La démarche d’investigation observée portait sur 
les facteurs qui influencent la croissance des plantes. L’analyse des données s’est 
principalement appuyée sur les réponses des élèves à un questionnaire d’intérêt 
situationnel, développé par la CRIJEST et composé de 12 questions, distribué à cinq 
reprises pendant la séquence. Ce questionnaire présente à la fois des items à réponse unique 
sous la forme d’une échelle de type Likert à 6 niveaux ainsi que des items à réponses 
ouvertes. L’analyse s’est également appuyée, de manière secondaire, sur l’observation 
vidéo des cinq cours et les entretiens pré-enregistrements réalisés avec l’enseignant 
participant. 
 
Les résultats de notre recherche ont montré que les élèves ont été engagés dans une 
démarche d’investigation structurée mettant en œuvre quatre composantes, soit : 1) la 
formulation du problème; 2) la planification du recueil des données; 3) le recueil des 
données; 3) l’analyse, l’interprétation et la formulation de conclusions. Les résultats dérivés 
des items quantitatifs indiquent que le niveau d’intérêt situationnel moyen des élèves est 
demeuré élevé et stable tout au long de la séquence des cinq cours et n’a pas varié de 
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manière significative en fonction des cinq cours de la séquence. Les élèves ont présenté un 
niveau d’intérêt situationnel légèrement plus élevé (non-significatif) lors du deuxième cours 
(caractérisé par la planification du recueil des données et le premier recueil des données) 
puis lors du troisième cours (caractérisé par le recueil des données et la discussion en grand 
groupe sur la photosynthèse). Les résultats dérivés des réponses ouvertes et qualitatives 
indiquent que les principaux moments de la séquence qui ont stimulé de manière plus 
importante l’intérêt situationnel des élèves à la fois sur le plan de la dimension affective et 
de la dimension cognitive sont : 1) la présentation en grand groupe des hypothèses par les 
équipes d’élèves lors de la formulation du problème en début de séquence; 2) la 
manipulation et le recueil des données sur les plantes tout au long de la séquence; 3) 
l’utilisation des TIC lors de l’analyse des données; 4) l’écoute des présentations orales des 
autres élèves lors de la formulation de conclusions scientifiques à la fin de la séquence.  
 
Les résultats discutés dans ce mémoire suggèrent que les enseignants de S&T 
auraient avantage à recourir à la démarche d’investigation scientifique dans leurs cours 
puisque celle-ci semble permettre de maintenir un certain intérêt situationnel chez les 
élèves pendant une séquence de cinq cours. En particulier, les discussions en grand groupe 
qui permettent d’engager les élèves dans la formulation du problème et dans la formulation 
des conclusions, ainsi que les manipulations et le recueil des données semblent 
particulièrement toucher à la fois la dimension cognitive et la dimension affective de 
l’intérêt situationnel. Ces résultats soulignent la pertinence de recourir aux manipulations et 
au recueil de données en classe en les reliant à des problèmes ou des questions scientifiques 
pertinentes qui débouchent sur l’acquisition de savoirs scientifiques.   
 
Nous n’avons pas pu vérifier si l’effet de nouveauté associé à cette démarche a pu 
avoir un impact significatif sur l’intérêt des élèves. L’intervention ayant été menée auprès 
d’élèves de 1ere secondaire, il est possible que plusieurs élèves n’aient pas eu beaucoup 
d’occasions de vivre des démarches d’investigation scientifique au primaire. La mise en 
œuvre de plusieurs démarches d’investigation scientifique au cours d’une année scolaire 
contribuerait-elle à maintenir l’intérêt, ou le verrait-on s’estomper au fil du temps? D’autre 
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part, nous nous sommes concentrés dans notre recherche sur le concept de l’intérêt, mais il 
serait également pertinent de vérifier de pair les bénéfices de cette démarche sur le plan de 
l’acquisition des savoirs en S&T. Par exemple, de quelle(s) manière(s) cette démarche 
d’investigation scientifique peut-elle mise en œuvre pour stimuler à la fois l’intérêt 
situationnel des élèves et permettre de meilleurs apprentissages en S&T? Cette discussion 
sur l’intérêt des élèves devrait également être étendue à d’autres types d’interventions 
réalisées dans les classes de S&T et citées dans la documentation scientifique, par exemple, 
l’enseignement par projets, la contextualisation ou les approches collaboratives. Quelles 
modalités de mise en œuvre de ces interventions permettraient de stimuler et maintenir 
l’intérêt situationnel des élèves en S&T? Ces questions demeurent ouvertes à être 
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QUESTIONNAIRE D’INTÉRÊT SITUATIONNEL 
QUESTIONNAIRE PONCTUEL PORTANT SUR LA PÉRIODE QUI VIENT DE SE TERMINER 
 
 
Ce questionnaire n’est pas un test ou un examen. Il sert uniquement à connaître votre opinion sur la période que vous venez de 
vivre. Il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse. Nous vous invitons donc à répondre spontanément et sincèrement à 
chacune des questions. Puisque votre opinion peut varier d’un cours à l’autre, nous vous invitons à remplir ce court 
questionnaire après chaque cours choisi par votre enseignant. 
 
 
1. Je suis…  …une fille  …un garçon  
 
 
Les questions qui suivent concernent le cours que vous venez de vivre. 
2. Nommez les moments du cours qui vous ont permis de mieux apprendre. 
J’ai mieux appris quand ………………………………………………………………………………………………….……………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………..………………………………………… 
3. Nommez les moments du cours que vous avez trouvés difficiles. 
J’ai eu de la difficulté à apprendre (comprendre) quand……………………………………………………………………………..………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………..………………………………………… 
4. Nommez les moments d’apprentissage que vous avez aimés dans ce cours. 
J’ai aimé quand …………………………………………………………………………………………………………………………………………………..………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………..………………………………………… 
5. Nommez les moments d’apprentissage que vous n’avez pas aimés dans ce cours. 
Je n’ai pas aimé quand…………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………..………………………………………… 
 
Ne cochez qu’une (1) seule case à chaque fois pour chacune des prochaines questions 
 




Un peu en 
désaccord 






6.  Le cours que l’on vient juste de vivre 
était intéressant pour moi       
7.  Le cours que l’on vient juste de vivre 
était stimulant       
8. J’ai beaucoup aimé suivre ce cours       
9.  Ce cours me sera certainement utile 
à l’avenir à l’école       
10.  Ce cours me sera certainement utile 
dans la vie à l’extérieur de l’école       
11.  Je considère que j’ai compris tout ce 
qu’on a fait dans ce cours       
12.  Je considère que ce qu’on a fait dans 
ce cours est important pour ma 
formation en sciences 











x Préambule : Saluer l’enseignant(e) 
x Mon nom est ______, je suis assistant de recherche pour la Chaire, je vais réaliser l’entrevue avec vous 
aujourd’hui. 
x D’abord, au nom de la Chaire de recherche, je vous remercie d’avoir accepté de nous accorder le temps pour 
réaliser cette entrevue qui prendra environ 20 minutes.  
x Je vais commencer par quelques indications avant de vous poser les premières questions. 
x Je vous informe que cette entrevue sera enregistrée. Je vais vous aviser lorsque l’enregistrement va débuter.  
x Comme indiqué dans le courriel que vous avez reçu, nous souhaitons simplement comprendre le déroulement 
prévu de votre cours, notamment vos intentions pédagogiques et les modes d’intervention pédagogiques 
privilégiés.  
x Vous comprendrez qu’il n’y a pas de bonne ou de mauvaise réponse aux questions que je vais vous poser.  
x Je vous invite d’ailleurs à nous répondre de manière spontanée en fonction de ce que vous avez prévu aborder 
dans ce cours. 
x L’entrevue sera divisée en deux sections. 
x Dans un premier temps, je vous poserai deux questions sur le déroulement général du cours. 
x Dans un deuxième temps, je vous poserai 5 questions sur les moments du cours qui, selon vous, sont 
susceptibles d’influencer l’intérêt des élèves. 
x Si vous êtes prêt(e), je vais maintenant démarrer l’enregistrement. Est-ce que cela vous convient ? 
x C’est l’entrevue pré de __________________ le (jour)/(mois)/(année) à __h__  
x Maintenant, nous abordons la première partie de l’entrevue. 
 
A. INFORMATIONS SUR LE DÉROULEMENT DU COURS  
 
1. De manière à nous donner un aperçu du cours qui sera enregistré, pouvez-vous nous décrire en quelques 
minutes environ le déroulement de celui-ci, en précisant prioritairement deux choses : 1)  vos principales tâches 
en tant qu’enseignante et les tâches des élèves et 2) les apprentissages visés? 
R1 : Merci. Vous nous avez bien parlé de vos tâches et des tâches des élèves durant le cours, serait-ce 
possible de nous dire brièvement les principaux apprentissages que vous souhaitez que vos élèves fassent 
dans le cours? 
R2 : Merci. Vous nous avez bien parlé des apprentissages des élèves dans le cours, serait-ce possible de 
nous dire brièvement vos principales tâches en tant qu’enseignant(e) ainsi que les principales tâches des 
élèves durant le cours? 
 




R : Il s’agit des 2 variables sur lesquelles les enseignants ont suivi une formation et qui seront 
expérimentées plus tard dans les classes. 
 
 [Si oui, 2.1, 2.2 – si non, partie 2] 
2.1) Pouvez-vous expliquer comment le déroulement du cours fait appel à [la contextualisation] ou [la 
démarche d’investigation scientifique]. 
R : Je sais que vous avez répondu en grande partie à cette question lors de votre réponse à la 
première question. J’aimerais savoir si vous avez des précisions à ajouter. 
 
2.2) En vous référant aux ateliers de formation du 21 octobre dernier portant sur la démarche d’investigation 
et la contextualisation, pouvez-vous nous dire quel est le degré de mise en œuvre de ce mode 
d’intervention dans votre cours?  
Pouvez-vous expliquer? 
R : Pour répondre à cette question, vous pouvez vous remémorer les diapositives PowerPoint des 
ateliers de formation (il y 4 niveaux pour la démarche d’investigation scientifique et 5 niveaux 
pour la contextualisation des apprentissages). 
R : Sinon vous pouvez nous donner une appréciation générale sur le degré d’implantation de 
l’intervention que vous avez choisie 
 
Merci, maintenant, nous allons passer aux questions de la deuxième partie de l’entrevue. 
B. LES MOMENTS MARQUANTS DU COURS 
 
Dans cette 2e section, je vais vous poser cinq questions sur les moments du cours qui selon vous seraient 
susceptibles de favoriser l’intérêt et l’apprentissage des élèves. 
Nous terminerons avec une question spécifique à la contextualisation des apprentissages ou à la démarche 
d’investigation scientifique, si vous avez envisagé de recourir à l’un de ces modes d’intervention. 
 
3. Selon vous, quels sont les moments du cours qui sera enregistré qui sont susceptibles d’intéresser plus les 
élèves? Pourquoi? 
4. Selon vous, quels sont les moments du cours qui risquent d’intéresser moins les élèves? Pourquoi?  
5. Selon vous, quels sont les moments du cours qui vont permettre aux  élèves de mieux apprendre? Pourquoi? 
6. Selon vous, quels sont les moments du cours où les élèves risquent d’avoir des difficultés à apprendre? 
Pourquoi? 
7.  (C’est la dernière question). Puisque vous comptez recourir à la [démarche d’investigation scientifique] ou à la 
[contextualisation des apprentissages], quels sont, selon vous, les aspects de ce mode d’intervention qui sont 
susceptibles d’intéresser plus ou d’intéresser moins les élèves? Pourquoi? 
 
L’entrevue est maintenant terminée. 
 
x Auriez-vous d’autres informations, remarques ou commentaires à ajouter? 
x Est-ce que vous accepteriez de nous laisser une copie de votre planification si vous l’avez préparée par écrit? 
R : Celle-ci pourra être remise à la personne qui fait les enregistrements ou plus tard aux titulaires ou au CP). 
 
Au nom de la Chaire, je vous remercie vivement de votre précieuse collaboration!  Je vous souhaite une excellente 
(fin) de journée. 
 
